



1.  はじめに 
本論文は日本人中学生のリスニング力, スピーキング力, リーディング力, ライティング
力の向上を目指した授業のあり方に関して, データに基づいた提案を行うために, Total 
Physical Response（以下 TPR）及び, TPR Storytelling（以下 TPRS）を活用して実施
した実証的研究の結果をまとめたものである。筆者の修士論文である Kurokawa
（2002）では, 日本人中学1年生を対象に行った TPRの活用を報告し, リスニング力, リー
ディング力, ライティング力の向上に対する TPR の有効性を報告した。本論文は日本人
中学生の英語によるコミュニケーション能力を高めていくために, また, 英語学習への動






を先行させる TPR を用いた指導, 物語を活用することにより豊富なアウトプット活動が





 和泉（2009, pp. 12-19）は日本の英語教育で未だに伝統的授業と呼ばれる教え方が隆
盛を誇り, この伝統的教授法で学んだ学習者が習ったことをコミュニケーション場面で使
えないという限界に自ら気づき, 学習方法を変えていかなくてはならなくなる現状につい
て指摘している。さらに, 和泉（2009, pp. 58-61）は日本の英語教育ではしばしば「インプ
ット」が「説明」と混同されて理解, または実践されている場合があり, 日本の英語授業で
も,  インプットを十分に与える前から, アウトプットを強要している傾向が多く見られる
と指摘している。これは, いわゆる「機械的発話重視の授業」を指していると考えられ
る。本論文ではこれら「伝統的授業」, 「機械的発話重視の授業」で学んだ生徒たちと, 
TPR 及び TPRS を用いた指導で学んだ生徒たちが身に付ける英語力との比較検証を行
う。





















識化」が必要であり, いかに accuracy 状態から長期記憶中の知識を無意識のうちに利用
できる自動化した（automaticな）状態にするか, どのように fluency（流暢性）を身につ
けさせるかを真剣に検討していく必要性があると主張している。























白井（2008, p. 134）は, 「日本の入試で測られる英語能力が読み書き文法中心になっ


















く）ことで, 音読やシャドーイングは含まない。」としている。筆者は TPR を用いて行
うインプットこそ，この白井の言う「インプット」であると考える。














が授業の出発点である。」と述べ, Language learning and language teaching should be 












































現在, 多くの教員が行っている指導が, 「文法理解」, 「聴き取り」, 「語彙の習
得」, 「スピーキング」において, 英語学習への苦手意識やつまずきを招いているこ


















図1-5. から, 「英語が好きだから」, 「英語の勉強が面白いから」, 「外国を旅行
















「英語を聞くこと」（47.1％）, 2 位が「英語で話すこと」（46.8％）, 3位が「英語
で書くこと」（46.3％）で, 4 位が「英語で文章や本を読むこと」（34.0％）であ

















上記の Benesse 教育研究開発センター（2009）の5年後に行われた Benesse 教育研究
開発センター（2014）では, 全国の中学1年生から高校3年生までの6,294名が郵送法によ
る自記式質問紙調査に回答した報告を行なっている。中学生については, 1年生1,057名, 2






「学校の英語の授業をどれくらい理解していますか。」という問いに対する中学生の     
回答結果













内容 中学1年生 中学2年生 中学3年生







  表1-2.  
「学校の英語の授業の中で, 次のようなことをどれくらいしていましたか。」という
質問に対する中学生の回答結果
  内容 中学1年生 中学2年生 中学3年生
「自分の気持ちや考えを英語で話す」 51.6％ 55.9％ 45.4％
「自分の気持ちや考えを英語で書く」 49.5％ 58.1％ 52.7％
表1-1. からも, 「伝統的訳読式授業」が依然続いていることが明らかであり, 教員の





「英語の授業で日本人の先生はどれくらい英語を使って授業を進めていますか。」と     
いう質問に対する中学生の回答結果
16 
ほとんど英語 70％くらい 50％くらい 30％くらい ほとんど使わない
1年生 5.5％ 20.3％ 41.5％ 25.9％ 5.8％
2年生 3.5％ 19.8％ 36.6％ 30.9％ 7.8％
3年生 4.6％ 15.2％ 38.3％ 31.4％ 9.7％









     予習     復習
第1位 単語の意味を調べる 55.5％ 問題を解く 66.5％
第2位 教科書本文をノートに写す 47.0％ 単語練習 65.4％


















1位 中2後半 16.5％ 中1後半 17.5％ 中1前半 14.7％
2位 中1後半 16.0％ 中2前半 15.5％ 中2前半 14.3％
3位 中1前半 15.8％ 中1前半 15.2％ 中2後半 13.5% 










1位 文法が難しい 70.2％ 文法が難しい 67.5％ 英文を書くの
が難しい
68.8％


























































































































（7）日本人中学生は「好きな英語の活動」として, 4技能中, リスニング, スピーキング,
ライティング, リーディングの順に好きである。





























































SLA研究の視点から, 冨田（2009, pp. 31- 33）は, 「豊富な Inputが SLAを促進する
という Krashen仮説は, 誰によっても否定されていない。『日本の英語教育における豊富
ではない Input』については今後充分な検討が加えられて然るべきであろう。」と述べ, 
日本の英語教育における豊富な Input の必要性について触れている。 3で詳細に述べる
が, TPRも TPRSも冨田の言う「豊富な Input」を与える教授法である。




TPRS を用いた指導では, 物語を導入する際に, 教員と生徒の間でその内容に関わる大量
の Q&A がやり取りされる。つまり, 和泉の言うフィードバックを伴ったインタラクショ
ンが行われることが, TPRSを用いた指導の特徴であると考えられる。
鈴木（2000, pp. 106-107）は, 音声と意味を結びつけて瞬時に意味を理解がする訓練を
行う指導法である TPR がスローラーナーを含んでのリスニング指導として有効であり, 
英語嫌いが非常に多い高等学校において授業に TPR を取り入れたところ, 生徒たちに非
常に好評で, 授業が楽しいという生徒が増え, リスニング・テストでも成績が向上し, 英語
嫌いの生徒が減少したことを報告している。さらに, 齋藤・鈴木は TPRで指導すると, 英
語が苦手な生徒でも簡単に理解でき, 日本語を介さずに音声と意味を直接結び付けること








挙げている。肥沼が述べている3点ともを TPR, TPRS が兼ね備えていると筆者は考えて
いる。
2.3 日本の小学校外国語活動と中学校英語教育の接続の視点から TPR 及び TPRS の活
用に期待できること



























































英語が大好きである  20％ 24％
英語が好きである  44％ 33％


















英語が大好きである 48% 32% 











白井（2009, pp. 26-27）は, 「小学校英語ではゲームなどのアウトプット活動が主とな
っているようであるが, 言語習得理論からはそのような活動よりも TPR などでリスニン
グを中心にやる方が効果的であると思われる。韓国のように国が教材を作り, 活動の中心
30 
を TPRにして, 先生もいっしょに TPRの指示に従って動くという活動をする。そうすれ
ば先生の発音が悪くても, 英語を教えた経験がなくても子供たちは正しい発音, さらに
『自動的に使える予測文法』を身に付けることができる。」と小学校外国語活動における
TPR の活用を提案し, 「インプットの量を増やし, 質を高めることが習得への近道であ
る。」と強調している。










スムーズな接続という点においても TPR が果たす役割は大きいと考え, 第9章でこの点に
ついて詳細に述べる。
3. 論文の概要 
 この第1章では, 最近の日本の中学校段階での英語教育の動向について概観した後, 本研
究を行った理由及び問題意識について述べた。




 第3章では, 筆者の修士論文である Kurokawa（2002）の概要を述べ, 明らかになった点
と今後の研究課題について報告する。
 第4章では, Kurokawa（2002）では検証されていない TPRのスピーキング力向上に対
する有効性について報告する。
 第5章では, リスニング力, リーディング力, ライティング力に対する TPRの長期間に渡
る影響力に関わる研究について報告する。中学校1年生段階で TPR による指導で学んだ
生徒たちが, 中学校2年生, 3年生段階でどのように4技能を向上させていくかを追跡し, 
TPR の長期に渡る影響力について報告し, さらには TPR が入試にも役立つ英語力を高め
ていくことについても報告する。
 第6章では，中学生2年生段階において TPRに加えて TPRSを用いた指導について報告
し, 日本ではほとんど研究が進んでいない, 日本人中学生のリスニング力, リーディング力, 
及びライティング力に対する TPRSの有効性を検証する。
第7章では，日本人中学生の3年生段階において TPRと TPRSを併用した指導について
報告し, リスニング力及びリーディング力への有効性を検証する。TPR と TPRS がどの
ような関わりを持つのか, 入試にも役立つ英語力を高めて行くにはどのような活用が有効
なのかについても考察する。
 第8章では, 第6章で処置群であった中学3年生と TPR や TPRS を用いない指導を受け



















TPR は1960年半ばに, 当時, San Jose State University の心理学教授であった James 
J. Asherが, 幼児の母語習得過程を観察することによって考案したリスニング中心の指導
法である。日本では, 河野（1972）によって初めて紹介された。


















TPRでは，最初の段階では, 教員は Walk, Stop,  Squat, といった一語文をつなぎ
ながら, 生徒たちに指示をし, 次の段階で, Walk  slowly, Walk to the blackboard,  
Run to the chair, さらに Walk to the table, pick up the apple and put it on your 
desk, というように, 徐々に生徒たちが聴く英文を長くしていく。
日本に最初に TPRを紹介した河野（1992, p. 194） は TPRによる指導の紹介の中で, 
動作をとり入れた他の教授法との比較を行いながら, TPR の基本原理は, 「生徒の動作を












1.2 日本における TPR 
TPR は，日本には河野 （1972）によって最初に紹介されたが, わずかに，Kohno 
（1975）, Takahashi （1981）らの研究, TPR に基づいて開発された教材として河野・
末延（1976）, 長期にわたる実践は1980年代の鈴木（1995）があるだけであった。
中学校用検定教科書においても, 例えば, 筆者が勤務していた地域で使用されていた
NEW HORIZON English Course 1（2006）では, 巻頭のHello, Englishというコーナー
において「英語に合わせて動作をしよう。」という1ページがあり, Stand up, Raise 
your hands, Look at this picture, といった classroom Englishの紹介といったかた
ちで扱われていたが, 現在, 筆者の勤務している学校で使用されている NEW HORIZON 
English Course 1（2012）では教室で使う英語としての命令文は紹介されているだけで
「動作すること」が強調されてはいない。NEW HORIZON English Course 1（2015）
には「教室で使う英語」という1ページがあり, 「先生が生徒に」という項目に, Stand 
up, Sit down , Raise your hand, Open your book to page four, Close your book, 
Look at this picture, Listen to the CD, Repeat after me, Lets read together, 




しかし，最近10数年間で TPR の実践者は徐々に増えてきており, 実践と研究が進んで
きている。 たとえば，中学生を対象としたものに, Kurokawa（2002）, Kawabuchi 
（2005） , Takao（2007） , Kadota（2009） , 黒川・鈴木（2010） , 黒川・鈴木
（2011a）, 黒川・鈴木（2011b）, 黒川（2012a）, 高校生を対象としたものに, Yoshioka
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大人に用いたほうが，効果があることを実証した Asher & Price（1967）, 中学2年生を
対象にした Takahashi（1981）, 高校生を対象にした鈴木（1995）, 最近のものでは, 前
述した最近10数年間の中学生や高校生を対象とした研究からも, 子どもだけに適した指導
法ではないことは明らかである。これらの研究についても, 第2章で詳細を述べる。
日本ではなかなか普及しこなかった TPR であるが, 2016年度より使用される予定で,  
今現在, 各地域が採択中である1年生の教科書の状況に, 以下のような変化が見える。
（1）TOTAL ENGLISH 1 （2015）には「身の回りの英語」という項目が4ページ分あ  
り, Step 1 として「英語を聞いて, その絵を指さしてみましょう。」という指示が
ある。SUNSHINE ENGLISH COURSE 1 (2015) には Lets start 2 「町の中の
会話を聞こう」という項目が2ページあり, ここでも「やってみよう」として「上  
の絵を見て, 先生が言うものを指さししましょう。」等の英語を聴いて指さしする
37 
活動の指示がある。NEW CROWN 1 ENGLISH New Edition （2015）には「友
達になろう（2）」という項目が2ページあり, 「タッチングゲーム」として「先生
の言った英語に合う絵を指さそう。」という指示がある。これらの教科書では, 
Point to the picture of   といった指示を聴かせて, 生徒たちに教科書内の絵を指
さしさせる TPRを用いた活動を行うことができる。
（2）ONE WORLD English Course 1（2015）には「こんなときはこう言おう。」とい
 う項目が2ページ分あり, Stand up, please, Sit down, please, Please raise    
your hand, Open your textbooks to page five,  Close your textbooks,      
Repeat after me, Listen to the CD, Look at the blackboard, 等の従来の検   
定教科書にもあった英文に加え , Come up to the front, Go back to your 
seat, Get into pairs, Make a group of four, といった英語も掲載されており,
「英語を聞いて, どの絵のことか番号を選ぼう。」という指示が書かれている。   
さらには, 「サイモン・ セズ・ゲーム」を, 上記英語を聴いてやろうという誘いも   
入っている。NEW CROWN 1 ENGLISH New Edition （2015）にも「教室で使   
う英語」という項目が2ページあり, （1）にあったような英文に加え, Make       
pairs, Make groups of four, Put your hand down, Put down your       
pencil, Come to the front, Lets give him a big hand, 等の, 従来の検定教科書
にはなかった教室内の動きを含む英文も含まれるようになってきている。
以上は, 小学校校外国語活動を意識しての内容と考えられるが, いずれにしても, 従来の検




1.3 日本における TPRS 
 日本での TPRS 研究は以下の松尾（2007）と黒川（2011a, 2012b）のみである。
TPRSは TPR以上に, その具体的な指導方法は日本では知られていない。それゆえ, 1.4で




 日本で最初に行われた TPESの先行研究は松尾（2007）である。松尾は, TPRSの効果














1.3.2  筆者による TPRS研究
黒川（2011a）では, 中学2年生から中学3年生前半の時期に, TPR及び TPRSによる指
導を受けた処置群と, 同じ期間に文法訳読及び機械的口頭練習重視の指導を受けた対照群
に, スピーキング・テストを実施し, その有効性を報告した。黒川（2012b）では, TPRで






Asher（1969）は, the Berlitz school や the Defense Language Instituteではアラビ
ア語, 中国語, ロシア語のような言語を1日に8時間, 週に5日間を12週間続けるプログラム
や8年間毎学期スペイン語を学ぶコースにおいても, それらの言語の流暢さが身につかな
い点を指摘し, 以下の2点を主張している。
















（2）TPR はどこでも一般化できる指導法であり, どの公立学校, 大学でも適応できる。
（3）TPRは概念が単純であり, 自分の本を読んだ後, 何千人もの教員が世界中で活用し,  
成功している。
（4）TPRはユニークで, 幼児が母国語を覚えていくやり方で, 速いペースで模倣するだ 





2.1.2   TPRの指導効果
Asher らによる海外での TPR の有効性に関わる実証研究において, 以下のことが報告
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されている。まず, TPRの指導効果に関して,  
（1） 知能テストや言語適性テストにおける成績の高低の影響を受けにくく （Kunihira 
& Asher, 1965）, これらのテストの成績が低い学習者にも TPRの指導は効果があ
る。（Asher, 1965, 1972）。
（2）少ない学習時間でも TPRは効果を上げることができる（Asher, 1972; Asher, et al.  
         1974; Swaffar and Woodruff , 1978）。
（3）子どもよりも大人に効果がある（Asher & Price, 1967）。
また, TPR によるリスニング活動の有効性について言及している先行研究には, 以下のよ
うなものがある。
（4）リスニングとスピーキングを同時に指導すると, 両方とも伸びが悪く, リスニング
に集中する方が効率がよい（Asher, 1969, 1972; Asher et al, 1974; Gary, 1975）。
（5）リスニング力を伸ばすと，その力は他の技能に転移する。（Asher, 1969, 
1972; Asher et al, 1974; Gary, 1975）。
（6）聴いた外国語文を母語に翻訳させると指導効率が落ち, 母語を用いない TPR によ  
るリスニング中心の指導の方が優れている（Kunihira & Asher, 1965; Asher,      
1965, 1969）。
このようなリスニング中心の TPR の考え方は, 外国語指導法に大きな影響を及ぼし,  
インプット中心の指導法が生まれた。リスニングの他の技能への転移を実証した研究は
多数ある。たとえば, 絵を見ながらロシア語を聴いたり, ロシア語を聴きながら書き取
ったりすることに専念させた Postovsky（1974）はリーディング, スピーキング, ライ
ティングへの転移を, また絵を見ながら外国語を聴く OHR Methodを採用したWinitz 
et al.（1977）はリーディングへの転移を, それぞれ実証している。そのほかにも, 
42 
Winitz and Reeds（1973）, Reeds et al.（1977）, Corbett and Smith（1981），
Krashen and Terrell（1983）などがある。最近では VanPatten（1996）が提唱したイ
ンプット中心の文法指導法 Processing Instructionでも理解中心の考え方は引き継がれ, 
Lee and Benati（2009）にはその有効性を実証した研究が多数報告されている。






たちの遊びは言語に全身の動きを同時に伴っており , TPR の手法を使って学
んでいるからである。
（2）大人は通常, 言語を伝え, 受け取るとき, 静止して動かない場合が多い。しかしな
がら, TPRを用いると, 大人たちは短期間で複雑な発話を理解することができる。




























  2つ目に消すべき語は「訳す」という語である。「訳すこと」は表面上, Krashen 
が言う Comprehensible input を得るための直接的で簡単な解決方法のように見
44 



























2.1.4  脳科学の側面から見た TPRの特徴
Asher（2014）が述べている脳科学の側面から見た TPRの特徴を以下にまとめる。
（1）脳科学から考えて, スローモーションのような指導が伝統的指導であるのに対して,  
「外国語を速いスピードでストレスなしに習得する方法」が TPRである。幼児は  
         silent period に黙って莫大なる言語の理解を行い, 目標言語地図（音韻論, 文法,                       
意味論の青写真）を内在化し, 発話の前の準備を始めている。彼らの驚くべき







意欲を持っていても, 「訳」を聞くと, 脳は生徒たちの学ぼうとする意欲とは反対の 
動きをしてしまう。TPR では「訳」を行わない。脳の中に「真実」を長期記憶とし  









これに反して, 理解とともに右脳へ働く学びは高いスピードの学びである。話す,  
あるいは批判的に考える左脳において学びが編集されるのではなく,「右脳で貯蔵
される学び」こそが TPRである。
2.1.5  Asher の TPR活用前の研究
Asher（1963）が TPR 活用前に行った下記の研究から得られた結果が, その後生み出
された TPR の理論を根底で支えている理論であると考えられる。Asher は40組のペアに
なった大学生たちに2種類の異なった学習をさせた。










て意味を確認し, 発話はしなかったグループのほうが, 保持力が高く, 日本語の学習









































③スピーキングにおいても, 処置群の平均的な生徒の力は good, fair, poorの三段
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階のなかで最も良い goodであった。
Asher はこの研究のまとめとして, 「リスニングからリーディング, ライティング, スピ
ーキングへの転移があることがわかった。」と述べ, 「身体の動きは理解, 組織化, 言語
インプットの貯蔵に偉大な威力を発揮する。」とも主張している。
    Asher（1977）もスペイン語指導における TPR の効果を報告している。結果の詳細
を以下に挙げる。
（1）リスニング力に対する効果





大人同士の比較においては, わずか20時間の TPR の指導を受けた大人たちが,     
TPRの指導を受けていない大人よりも60％高いリスニング力を示した。
 Spanish Picture Testにおいて, TPR で指導を受けたグループも指導を受けな




リーディングにおいては, TPRで指導されていない群と比較して, TPRの指導を   
受けた6年生は30％, 7年生と8年生は50％高いリーディング力を示した。さらに,  
大人では65％高く上回る結果を示した。
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  Asher（1964）, Asher and Post（1964）, Kunihara and Asher（1965）及び Asher
（1965）では, TPRによる日本語指導の手順と結果を以下のように報告している。
（1）参加者
 参加者は日本語指導を全く受けたことがなく, 英語以外の言語を話せない, かつ言語
専攻でないボランティアの大学生88名である。Modern Language Aptitude Test























 われた。保持テストでは, 処置群は日本語を聴いて実際に動作を行うことで答え, 対
 照群は日本語を聴いて紙にその英訳を書くという形式で行われた。ただし, 対照群









結果は各指導直後, 各24時間後, 2週間後全てにおいて, 1語文, 単文の場合も複雑な
日本語の場合も, 処置群が各対照群よりも有意に上回る保持力を見せた。24時間後
も2週間後も, 長い発話及び新規の発話においても t検定で p<0.005で, 処置群が有
意に上回った。
































った。「1語文」, 「短い発話」, 「長い発話」, 「会話的発話」の4項目に分けられ
た。「短い発話」とは「椅子まで歩け。」,「長い発話」とは「椅子まで歩き, 鉛筆














（2）特に発話が複雑になるほど, また指導からの間隔が長くなるほど, その効果が優れて  
いることから, 「聴き取って, その意味を動作で表すこと」は「外国語を聴き取る
力を加速させる力」がある。
Asher & Price（1967）では, Asher, 1964; 1965; 1966; Kunihira & Asher, 1965 に
よる先行研究について, 以下の2点を報告している。
（1）日本語またはロシア語の学習において, 書かれた言語を英語に訳してく学習を通し







2.1.9  ロシア語指導における TPRの大人に対する学習効果







参加者はカリフォルニアの San Jose にある公立学校の第2学年, 4学年, 第8学年か
ら抽出された96人の子どもたちと, San Jose 州立大学の心理学を学ぶ18歳と21歳
の大学生37人である。96名の子どもたちの平均年齢はそれぞれ8歳1か月, 9歳9か
月, 13歳8か月である。事前に調べられた子どもたちの平均 IQは8歳では115, 10歳
では113, 14歳では114であった。どの年齢層とも全くロシア語を学んだことがなか
った。参加者は, それぞれ同じ年齢の「act-act グループ」（以後, 処置群とする）
と「observe-act グループ」（以後, 対照群とする）の2つに分けられた。
（2）処置群に対する指導




 Unit  における指導：「ドア（窓, 椅子, テーブル）まで歩け。」,「ドア（窓, 椅
子, テーブル）まで走れ。」といった指示が行われた。
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 24時間後の保持テストでは, 「テーブルまで走って紙をとって。」, 「鉛筆をと
って窓まで歩け。」,「椅子まで走って本をおろして。」等の実際には練習して
いない内容も含まれた。




の2週間後に, 最後の保持テストが行われ, 訓練の合計時間は25分30秒, 個人の
保持テストの合計時間は19分となった。
（3）対照群に対する指導
対照群は, 処置群とまったく同じロシア語を聴いた。異なっていた点は, 対照群  
は静かに座ったまま教員の動作を見るだけで, 実際には動作を行わなかったことで
ある。











Asher & Price（1967）は上記の研究の結論として, 以下の3点を挙げている。
（1）第二言語を大人が子どもと全く同じ状況で学んだ場合, リスニングにおいて大
人のほうが子どもよりも優れている。
（2）子どもたちの比較においても, 10歳や14歳の子どもたちのほうが, 8歳の子どもた  




（3）子どもも大人も TPRを用いた指導で学んだ場合, 記憶保持においては, 大人のほう
が優れている。
上で挙げた研究に加えて Asher（1966）が行った TPR を用いたロシア語指導に関わる
別の研究を, 以下に要約する。
（1）参加者












結果は処置群が, ロシア語のどの複雑さにおいても, その理解において, p<0.01のレ
ベルで優れていた。長い会話レベルの発話においては p<0.0005のレベルで   
上回った。




参加者は California Test of Mental Maturityにより分けられた2年生, 4年生, 8 
年生の各16名である。
（2）処置群に対する指導











結果は, 対照群と処置群の2年生, 4年生, 8年生という年代の差においては, 有意差は
検出されず, 子どもたちが教員とともに動作を行っても, 教員の動作を観察しても,  
子どもたちの年齢の差は関係なかった。しかしながら, 8年生の2か月後の保持テス
トの結果は, ロシア語の理解を動作で示した生徒のほうが, 英訳を書いて答えた生
































参加者は小学生と, 18歳及び21歳の San Jose State College の大学生である。
（2）処置群に対する指導




         4日間の訓練が続き, 指導直後, 24時間, 48時間後, 2週間後に保持テストが行われ
た。テストは個人で行われ, 短い発話から会話レベルのものまで続いた。配点方法








参加者は Act-Act グループ18名（以後, AA 群）, Act-Write グループ17名（以後, 
AW群）, Observe-Write グループ17名（以後, OW群）, Observe-Actグループ19
名（以後, OA群）である。
（2）AA群と AW群に対する指導
AA群及び AW群はともに, 訓練中, 教員と同じように学習内容の意味を示す動作を
行なった。
（3）OW群と OA群に対する指導




 30項目あった保持テストにおいて, AA 群と OA 群は聴きとった内容を動作で示し
た。OW群と AW群は聴きとった内容を英語で書いて答えた。
（5）結果
 AA群と OA群の比較においては30項目中, 1項目を除いて, 有意差は検出されな
かった。
 AW 群と OW 群の比較においては, two-tailed t テストにおいて2項目を除いて
p< 0.05レベルで AW群が OW群を上回った。
 AA群及び OA群の計37名（以後, テスト A群）と, AW群及び OW群の計34名
（以後 , テスト W 群）の比較においては, ロシア語が複雑でない場合は, 
p<0.05レベルで, 複雑なロシア語の場合は p <0.001レベルで, テスト A群がテス
ト W 群を上回った。訓練から2週間後に行われた記憶保持テストにおいても, 同
様の結果であった。
Asher（1969）は検証したいと考えた第1の検証項目である「どのような状況のなか, 
TPR は効果を示すのか。」という点について, TPR は, ロシア語指導においても日本語
指導においても, その発話がいかに複雑であっても, 指導から24時間後から2週間後にい
たるまで, どれくらい期間があいても, ほかの教授法よりも, p <0.005レベルにおいて, 上









参加者は1つ目の研究の参加者であった AA群 AW群, OA群に加えて, Position  
         Absent グループ15名（以後, PA群）, Concurrency-Absent グループ21名（以後,  
         CA群）及び Cue Absent グループ10名に振り分けられた。
（2）各群に対する指導法












めに, Cue Absent グループは保持テストの際に, AA群と同様理解を動作で示し
たが, 紙, 鉛筆, 本, 花のセットが, ばらばらに指導が行われたときのもとの場所
とは異なる場所に置かれた状況で, テストを受けた。
















              30回の t検定（両側）において, p<0.05レベルの有意差は1回も検出されず,   
t検定（片側）において p<0.05レベルの有意差が1回だけ検出された。
（5）結論
 TPRの働きに, 「位置」,「同時性」,「ヒント」, 「順序」のいずれも影響はしない
ことが明らかとなった。




参加者は, TPRを用いた指導を受けた AA群と OA群の処置群に加え, 対照群は
ロシア語の訓練中はその理解を口頭で言い, 保持テストでは動作で示すグルー
プ11名（以後, Translation - Act群）,  訓練中は教員の動作を観察し, 保持テス
トで口頭訳を行ったグループ17名,  訓練中は口頭訳を行い, 保持テストでは, 理
解を英訳で書いて示したグループ11名,  訓練中は教員の動作を観察し, 保持テ
ストでは教員の動作を見ながら口頭訳を行ったグループ 13名, 訓練中も保持テ









 AW群及び OW群のほうが, 口語訳を行ったグループよりも, リスニングにお
いて有意に上回った。












処置群は AA群のなかの15名, 対照群は OA群の中の9名である。
（2）処置群に対する指導






30個項目あった保持テストの比較で, 3項目以外は, two-tailed tテストにおいて,  
         p<0.05レベルの有意差は検出されなかった。上記の2つのグループの混合と, 全
くロシア語の発話を行わない AA群グループ, OA群グループの混合の比較におい
ては, 全く発話を行わないグループのほうが, p<0.0005レベルで, 発話を行った
グループを上回った。
















たのか」という点に関しては, Asher（1969）は, 3.1.6 で挙げた Asher（1965）におけ
る TPRを用いたロシア語指導に関わる研究の, 保持テストでの聴き取りの理解において, 
p<0.0005のレベルで, 大人が子どもより優れ, 年齢と聴解の間に相関関係も出た結果を挙
げ, ロシア語の理解は年齢を追うごとに高まると主張している。








（4）「位置」,「同時性」, 「ヒント」, 「順序」といった各構成要素が, TPRの働きを
有利にしているかを検証したが, それらは関係ない。
（5）TPRは学習内容が複雑化していくほど, 効果がある。





備」ができる。これらのことが, 「なぜ TPR に効果があるのか」を明らかにして
いる。
2.1.11  Asher（1972）以降のドイツ語指導において判明した TPRの大人への効果




処置群はカリフォルニアの Santa Crus Country地域の17歳から60歳の大人のグ
ループ11名で, 30ドルを支払って Cabrillo 語学学校で学んだ。処置群はModern 
Language Aptitude Test （以後, MLAT）で平均が94.70, 標準偏差が30.01であっ
た。
 対照群は17 歳から21歳で, 2群に分けられた。対照群1（13名）は San Jose 
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State College でドイツ語の大学1年生レベルを終えようとしていた学生で, MLAT
で平均が103.67, 標準偏差は18.9で, 処置群と比較して学力的に優れていた。対照
群は同じ大学の2年生でドイツ語上級レベルを終えようとしていた学生で, MLAT


































果は, TPR を用いた指導が, ライティングとリーディングに重きを置いた指導と比
較して, リスニング及びリーディングでの理解度において, より影響力があること
を示している結果であると考えられる。さらには, たとえ, 学力が低くても, 指導時
間が少なくても, それを超えるリスニング及びリーディングへの影響力が, TPR を
用いた指導にはあるということを示す結果であると言える。
また, リーディングに関わる指導は全く受けず, リスニング指導だけを受けた処置


















（4）ドイツ語の文法的特徴は TPR で用いる命令文に組み込みやすく, ドイツ語の習得
に母語は必要なかった。

















Takahashi（1981）は, 中学校2年生を対象に受動態を TPRで指導した結果, TPRを適
用したリスニング中心の処置群が，発話重視の対照群を p<0.05でリスニングにおいて上
回ったと報告している。また, 成績が良い生徒も悪い生徒も授業を楽しみにしていて, 成













け，1学期期末テストでは, リスニングでは p<0.01，総合得点では p<0.05の有意差
で，処置群が対照群を上回った。また, ライティングとリーディングでは, TPRを使
わず発話先行で指導した対照群を処置群が p<0.05で有意に上回った。













で見た後に, Listen & Repeat で学んだ対照群に対して, 23回の指導の後，言われた命令
文に動作で反応する形式のリスニング・テストと, 提示された命令文に一致する絵を選択
する形式のリーディング・テストが指導直後と夏休みを挟んだ40日後に行われた。その
結果, 指導直後では, リスニング・テストで処置群が p<0.01で対照群を有意に上回り, 夏







中学1年生への助動詞 can と現在進行形の指導を行ない, TPR で指導した処置群と, 文












当2クラスを TPRクラスと発話重視クラスに分け, 事前, 事後テスト, 保持テストを行った
が, 両群間に有意差は見られなかった。しかし, 訳読中心の指導法を用いる, 指導力がある
と定評のある教職経験が豊富な教員が担当しているクラスと比較した結果, 語順に焦点を
当てた事後テストにおいて, TPRクラスが有意に上回った（p<0.05～0.01）。また, 有意差
はなかったが, どのテストにおいても TPR クラスがその訳読中心クラスを下回ることは




2.2.2  高校生を対象とした TPRの活用
2.2.2.1  鈴木（1995, 2001）
鈴木（2001）では, 高校1年生から2年生までの期間に, 週3回 TPRを活用した授業を受
けた処置群と週1回 TPRを活用した対照群との間で, リスニング, リーディング, 語句整序
の各テストにおいて, それぞれ, p<0.001, p<0.005, p<0.001で処置群が対照群を上回った
と報告している。また, 鈴木（1995）は, Takahashi（1981）や Kurokawa（2002）と同




高校1年生を対象とした語彙指導で,   TPR による指導が Listen& Repeatによる指導
を両学年ともに p<0.003～0.000で上回ったこと, ②1学期中間考査の文型指摘問題でも, 
語句整序問題においても, TPR で指導されたクラスの平均点が, 説明及び問題練習とその
答え合わせ中心の指導を受けたクラスの平均点を有意に上回った（p<0.000）ことを報告




群, 語彙の意味を与えて Listen & Repeat で学んだ生徒を対照群とした比較において, 
p<0.000で処置群が対照群を有意に上回ったことを報告している。
2.2.2.3  Shimizu（2005）
この研究は, 高校1年生を対象として行われた研究で, TPRによる語彙指導が, リーディ
ング・テストの理解度と, 指導された語彙を含むフレーズが提示されてから生徒がその意
味を理解するまでの反応時間にどのような効果を及ぼすかを調べた研究である。語彙指導
を TPRで指導した処置群と, 和訳と Listen & Repeatで指導した対照群に, 語彙指導1週
間後に約130語の長さのストーリーを黙読させたところ, 処置群のほうが対照群より, 1週
間前に指導された語を含むフレーズが提示されてから意味を理解するまでの反応時間が速







し, TPR による文法指導を行った。指導効果を調べるため, 原形不定詞・動名詞・不定詞
の使い分けを指導項目として選び, 説明と練習問題による練習とその答え合わせが中心の
指導（以後, TM）による指導と TPRによる指導を行った。その結果, 事後テストで TPR
による指導が TM による指導を有意に上回った（p<0.05）。また, 事前事後テスト間の平










2.2.2.6  浅井（2011, 2013）
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浅井（2011）では高校2年生を対象に, 分詞構文の指導において TPRを活用し, TPRク
ラスと, 英文を説明して書き取らせる従来の指導法で指導したクラスの比較を行った。事
前テストでは, 英語が得意な生徒が多い後者の平均点より前者の平均点が有意に低かった
が, 2週間後の保持テスト1 では, p=0.024（効果量中）, 4週間後の保持テスト2 で
p=0.003（効果量中）で TPRクラスが上回り, TPRによる文法指導が, 語順と語形変化の;
定着に効果があったと報告している。
浅井（2013）では, 高校2年生を対象に「現在進行形および現在完了の受動態」の指導
において TPR を活用し, TPR クラスと文法事項を含む英文を書き取らせて日本語で説明
する従来の指導法で指導したクラスの比較を行った。学力が高いクラスを従来の指導法で, 




おいて TPRクラスは事前テストから保持テスト2までで p=0.001, 効果量大と大きな変化
が見られたのに対して, 従来の文法指導を受けたクラスは有意差なし, 効果量小であった
と報告し, TPRが従来の指導法より長期の定着に効果があると述べている。
3.  TPR Storytelling（以後, TPRS）の先行研究
3.1  海外における TPRS研究
Ray and Seely（1997）によれば, 1990年代に, アメリカ，カリフォルニア州のスペイ
ン語教師であった Blaine Ray によって, スペイン語で書かれた短い物語文を指導する中
で考案された。
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また，Ray and Seely （2008, p. 31）は, TPRSの根幹となる理論は Krashenの Natural 

















とで, 学習者はスピーキング, ライティングの両方において fluency を向上させる
ことができ, さらにはクラス全体の成績が向上する。
Neilson and Ray（2005）は TPRSを用いたスペイン語の指導用テキストであり, 英語
のみならず，様々な言語に翻訳され，各国で活用されている。筆者もその英語版テキスト
を参考に指導を行った。
Asher （2009） は, McKay（2004）による TPRSの活用を紹介し, 全く未知の storyを
聴き取るテストにおいて, TPRS を用いた指導を受けた処置群が伝統的な指導法を受けた
対照群を p<0.001で上回ったことを報告し, TPRと TPRSとの併用を提案した。
TPRS の研究はまだ海外でも始まったばかりであり, Ray and Seely（2008）では,  
TPRSの基本概念や手法が述べられているが, TPRSの活用による効果の検証は行われて
いない。しかしながら, 日本人中学生に対する英語授業の中で, TPR に加えて, TPRSを
いかに活用できるかのヒントが数多く盛り込まれている。Ray and Seely（2008, pp. 
66-67）は, TPRの魅力は生徒たちが即座に理解できることであるとし, TPRを指導の初
期段階に用いて指導を行い, その後, 物語を用いて指導を行う TPRS指導につなげていく
理由として, 3点を述べている。
（1）TPRでは命令文での指導が続くが, その後, 教員やモデルの動作を観察することで,   
3人称単数現在形を使っての指導ができる。
（2）頻繁に使う語彙の中で, TPRでは教えにくいものもある。
（3） Asher自身が, TPRを用いた指導を行いながら, 物語性のあるものを教えていくこ
とを提案している。
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Ray and Seely（2008, p. 8）は上記と同じような見積もりを行い, 教室での外国学習は
母語の学びとは同じようにはいかないとして, 授業の中で言語の流暢さをいかに得るかに
















（3）訳を与え, あるいは出てきた内容に関わる Q&A を積み重ねながら, 生徒たちに素早
い定義を与えること。
（4）文脈の中の文法項目を用いた文がどんな意味なのかわかるよう, 素早く説明するた









  が気づき, より多くの繰り返しの時間を持つこと。生徒が言おうとしたことを, 教
員が正しく言い直すことも行うとよい。
Ray and Seely（2008, pp. 14-15）は,「TPRSを用いた指導を行う上で, 口頭の繰り返
しが十分な量となるように行うとよいこと」として, 次の6点を挙げている。




（2） Circling  物語の中の事柄について, 様々なタイプの質問を続けながら進めて
いくこと。
























上記の内容からも, TPR 同様, TPRS は生徒が授業の中で主体となる「全員参加型の授
業」を可能にする教授法であると考えられる。
Ray and Seely（2008, pp. 22-23）は授業の中で理解していない誰かがいる状態を out 
of bounds という語を使って表現し,「out of bounds にならないように教員がするべきこ
と」として, 次の2点を挙げている。























Ray and Seely（2008, pp. 28-29）は TPRSを用いた指導の中で行う「Repetition」と
して, 以下の4点を挙げている。






f. who, what, where, when 等を使った質問をする。
g. 再度, 肯定表現を言う。





これらのことをまとめて, Ray and Seely（2008, p. 29）では, TPRSを成功させる鍵は
「理解」, 「興味」, 「繰り返し」であるとしている。さらに, Ray and Seely（2008, 























































以上のように, TPRSの手法や概念は, TPRに加えて, 日本人中学生への授業に活用でき
るものが多々あると考えらえる。TPRS に関わる研究は続く4.2で挙げる松尾（2007）
しかない。本論文では, 筆者が研究を続けてきた TPR に加えて, TPRS をいかに日本人
中学生に活用できるかを探求することも目的の一つとしたい。
3. 2 日本における TPRS研究
松尾（2007）は中学1年生8名を対象に, TPRS用のテキストを使用しての TPRSを用い
た指導について, 報告している。
Step 1 Pre-teaching Vocabulary：






に大量の質問を与える Circle Questions が行われた。その後，生徒たちの理解
度を確認するために, ①物語の途中で教員が黙り, 生徒がその後を語る, ②教員が
わざと間違って物語を語り, 生徒が訂正する, ③教員が絵やジェスチャーで物語
の場面を示し, 生徒がその場面を語る, ④生徒がペアで1文ずつ物語を語る, ⑤生
徒が円になり, ボールを回し合って1文ずつ語る, という Retellingが行われた。
Step 3 Reading:  
生徒たちは物語の細部を変えた Reading教材を使っての文法確認, 要約, 音読と
いう指導を受けた。
















4.  脳科学の側面から見た TPRと TPRS 









TPRを用いた指導では, 外国語を聴きながら, 他者の動きを見て自分も同じ動作を行う, 
あるいは, 他者の動作を観察する。この TPRを用いた指導の特徴自体が, 脳科学の側面か
らも効果があることがわかる。













さらに, 辻は, ことばを覚え始めの子どもが, 親とボールを転がしあっているという簡単な
遊びについて, 以下のように述べている。
（1）「今, お部屋で, お父さんが, ボールを, 手で, お父さんから, 僕に向けて, 転がしてく
れた」というような状況を, そこまで分節化していなくても, 子どもはおおかた理解
していると推測される。











いて, 動作をとともに聴いた内容を, 何回も何回も Q&Aを指導者と生徒たちが繰り返しな
がら理解を深めることも, こどもと養育者とのやりとりと似ていると考えらえる。
 辻（2006, p. 162）では, 一度覚えると, 歌が自動的に口から出てくると同様に, 自転車
に乗る練習の最初は, その乗り方を考え考え意識して練習していても, 慣れると無意識に
手足が動き, バランスをとれるようになる例を挙げ, 「言語には, 単語や文の意味のような
宣言的な意味記憶だけではなく, 感覚運動系の学習や手続き的記憶が大きく関与する。」
と述べている。この辻の主張は TPRの基本原理と関連していると考えられる。











白井（2008, p. 96）は,「Krashen がインプット仮説のよりどころとしているのが聴解
優先授法（comprehension approach）と呼ばれる外国語教授法であり, Krashen はイン
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プットを重視した外国語教授法が非常に優れた効果をあげていると述べている。」と説明
したあと, 「効果が立証されている教授法」として, 第一に TPR を挙げている。TPR は
様々な言語において, その効果が立証されている。
2.4及び2.5 で述べたように, 世界中で活用されているにもかかわらず, 日本では普及し









（3）日本人中学生に対する TPRと TPRSを併用した指導が, TPRのみを用いた指導及
び TPRSのみを用いた指導よりも, 日本人中学生の4技能向上に向けて有効であるこ
とを検証する。














実験3 中学2年生を対象に TPR 及び TPRSを用いた指導を行い, それぞれ独自の効果と
併用の効果を検証する。
実験4   実験3における参加者に対して中学3年生段階でも TPR 及び TPRSを用いた指導
を行い，それぞれ独自の効果と併用の効果を検証する。
実験5 実験3及び実験4の参加者と, 文法訳読及び機械的発話練習を重視した指導で学ん
だ参加者を比較し, TPR 及び TPRSを用いた指導が, 文法訳読及び機械的発話練
習中心の指導よりも, 日本人中学生のスピーキング力の向上及び英語学習への    
意欲向上に向けて, 有効であることを検証する。
実験6   実験1における参加者を小学校別に比較し, TPRがスムーズな小中接続に対して有
効であることを検証する。
実験7  実験1の参加者よりも, 小学校でさらに活発な「英語活動」を受けた中学1年生を対
象に TPRを活用し, さらなる効果の検証を行う。

































































イティング力」, 4位が「リーディング力」で23%であり, 中学校入学直後の生徒たちが, 
外国人とコミュニケーションをとることに興味を持ち, 最も英語教員に授業で重要視して
ほしいことは, 「スピーキング力」をつける授業であることがわかった。




1.4.1  事前テストを行う前の TPRを用いた授業
生徒たちにとって初めての定期テストである１学期中間考査を事前テストとした。事前








語」を聴きながら, 教員とともに動いた。10分以内で, 生徒たちは聴きながら動き, これら
7つの指示を理解した。最初の授業の最後に, 生徒たちは授業の感想を書いた。生徒たち






    2時間目から, TPR によるアルフアベット指導が始まった。生徒たちには裏には絵が描
かれたアルファベットカードが配布され, Cut A off. という指示を4回聴きながらカード





加できる授業であった。生徒たちにとっては,まさに stress-less way of learning であ
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ったと言えよう。いくつかまとまってアルファベットのカードを切った後には, Put the 
cards into the alphabetical order,  Are you ready? Start! の指示で, カードを並べるゲ
ームも生徒たちは楽しんだ。Turn the card over. の指示でカードを裏向きにし, Touch  
the picture of an ant, Touch the picture of a bed,  Pick up the picture of a camera,  




ファベットを書く練習では, Write a capital A once, next write a capital B twice. とい
った筆者の指示を聴いて生徒たちは書く練習を行い once, three times といった1年生検定
教科書には出てこない語彙も学んだ。最初の10時間は, 筆者は生徒たちに全く発音を強要
しなかったが, 6時間目から7時間目の時点で, しだいに生徒たちは自発的に発音し始め
た。入学直後からも, 生徒指導上, かかわりが難しいとされた男子生徒の何人かが, 廊下等





Lesson       １時間の授業内で学習した語彙
1
*1. Stand up.   *2. Sit down.  3. Turn around. 4. Walk.  5. Stop.      
 6. Walk to ...san (kun). 7. Walk slowly.  8. Walk fast.   9. Cut A.  
101 
2
10. Put the cards on the desk. 11. Write your name on the card.     
12. Touch B.    13. Pick up C.    14. Show it to everyone.  
3
15. Take cards (textbook).  16. Put A on the right side of the desk. 
17. Next put B on the right side of A.   18. Mix the cards. 
19. Put the cards into the alphabetical order on the desk. 
*20. Raise your right hand.      21. Raise your left hand. 
*22. Raise both of your hands.  23. Touch your textbook. 
 24. Open your textbook.         25. Close your textbook. 
 26. Close your eyes.    27. Open your eyes.    28. Don't walk. 
4 1) baby    2) America   *3) fork   4) eye    5) doll   *6) camera  
7) juice   8) India    9) horse   10) goose  11) nurse  12) mouth   
*13) lion  14) king    
29. Mix the card again.  30. Look at the cards on the blackboard. 
31. Put H on your desk.  32. Start!    33. Are you ready?   
34. Turn the cards over. 
5
15) roof     16) queen    17) pig   18) owl   19) vase 20) train    
21) ship     22) water  23) Xmas   24) year    25)uncle     26) zero 
35. Rise your right hand and walk.  36. Open the window.          
37. Open the door. 38. Don't open the window. 39. Don't open the door. 
6
*27) dog      40. Write A once.    41. Write B twice. 
42. Write C three times. 43. Write B first. 44. What's this?    
45. It's a bag.    46. Write G again. 47. That's right.  
48. Enjoy the game with your pair. 
7 28) bag    *29) egg   30) bed    *31) ball   *32) bike *33) I   *34) you
49. Write E four times.  *50. How do you say kaban in English? 
51. Write B first.   52. Write bag again.            
8 *35) book    *36) pen   *37) soccer    *38) tennis   39) USA     40) ant    41) 
child    42) ear   43) food   53. Write the answer on your notebook. 
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*54. How do you say bag in Japanese?
9 There were no new materials learned.
10
55. Go back to the chair.   56. Take out the textbook. 
57. Open your textbooks to page 8.    58. Don't take out the notebook. 59. Ope
n the pencil case.  60. Close the pencil case.                     
61. Write 1 and 2 on your notebook.   62. Write 3, 4 and 5.  
63. Write 6, 7, 8, 9 and 10.  64. Let's enjoy the game.  65. Write A next.66. Wr
ite Arukinasaiin English.  
67. Pick up c and put it on your desk. 
68. Write a capital K.     69. Next write a lower-case k. 
11 70. Write the date of today on your notebook. 
71. Touch the ant.        72. Touch the key.  73. Don't touch the child.   
74. Pick up the picture of ox.  75. Don't touch the piano. 
76. Show the picture of the sun to me.   
77. Touch the violin.      78. Don't touch the watch. 
79. Don't touch the x-ray.  80. Show the picture of zebra.  
81. Touch your right ear.  82. Touch your left ear. 
83. Touch your ears.       84. Don't touch the money. 
85. Touch your nose.       86. Touch the picture of rain. 
87. Touch the umbrella.    88. Don't touch the violin.  
89. Write a capital C.      90. Next write a lower case c. 
12 91. Write a capital C twice.   92. Write a lower case k. 
93. Touch the picture of a bed.  94. Don't touch the picture of a door.     
95. Pick up the picture of food and show it to me.  
96. Pick up the hat.  97. Pick up the picture of ice cream. 
98. Pick up the picture of a letter and put it on your desk.  
99. Don't touch the tree card. 
13 *100. Thank you very much. *101. You're welcome.
*102. I am Aiko Kurokawa.  *103. You are Aiko Kurokawa.   
104. Touch the album.       105. Don't touch the cup.   
106. Which is the picture of apple?      107. Say the number in Japanese.               
108. Which is the picture of bus?        109. Say the number in English.                  
110. Touch the picture of gloves.        111. Don't touch the picture of coffee. 
112. Don't touch the fish.  113. Touch the hot dog.  114. Touch the grape.       
115. Don't touch the jam.   116. Pick up the picture of a question. 
117. Show the picture of a yacht.   118 Don't touch the dog.  
119. Which is the picture of a bus?   120. I am a student.  
121. You are a teacher. 
14 122. Close your hands.      123. Now open your hands. 
124. Clap your hands.       125. Now wave your hands. 
*126. I'm sleepy.            127. I'm not fine. 
*128. I'm very hungry.   129. I'm thirsty.   130. I'm tired.  
*131. Boy! I'm tired.     132. Pick up milk.  133. Don't touch the tiger. 
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134. Touch the koala.  135. Touch the picture of a racket.
 136. Don't touch the lion. 
15 137. Draw an apple.   138. Draw a box.  139. Draw a house. 
140. Draw a triangle.  141. Draw a square in a triangle.       
142. Close your left hand, now open it.      
143. Close your right hand, now open it.     
144. Clap your hands, now close your right hand.  
145. Rise your left hand, now open your right hand.   
146. Rise your right hand, now wave it.   *147. Uh－oh, I'm late!          
*148. Wow! This is great.    *149. Oh, no. This is terrible.    150. Circle A.    
16 151. My phone number is 23－1540.  
152. Write a capital J, R, and L. Now circle R.  
153. Write one and two, now circle two.  154. Draw a table.    
155. Draw a flag.   156. Draw a star. 
表3-1. が示すように, 参加者は１学期中間考査前に, TPR を用いた指導で156個の語彙
を学んだ。中学1年生の検定教科書だけで学習した場合, 入学後の最初の1カ月で学ぶ語彙
はそのうちのわずか64個である。さらには, 検定教科書を使っての「禁止の命令文」の学
習は通常2学期に入ってからであるが, TPR による指導で, 参加者はそれらを1学期中間考
査までに何度も聴いて理解した。このように TPR による指導で, 教科書だけでは学びき
れない語彙をアルファベット指導の段階からも学習することができるいうことがわかる。





TPR を用いた指導の中で学習できる語彙数と検定教科書（NEW HORISON English 
Course 1, 1996）のみを使って学習する語彙数の違い
品詞 検定教科書 数 TPR 数
動詞 stand, sit, raise, 
open, close, look, 
9 turn(2), walk(1), stop(1), cut(2), put(2), 
touch(1), pick(3), show(2), take(1), mix, 
9＋20 
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meet, thank, say drink(2), start(2), write(2), enjoy(2), go(1), 
clap, wave, draw(2), drink(2), circle
=29
名詞 album, apple, ball, 
bike, book, bus, 
camera, coffee, cup, 
dog, egg, fish, fork, 
glass, glove, hot dog,
jam, ice cream, 
koala, lion, milk, 
notebook, piano, pen, 
pencil, piano, racket, 




your , I, English, 
Japanese, morning,  
alphabet 
42
card(2), side(3), order, desk(1), baby,   
eyes(1), America, doll, India, horse, goose, 
nurse(3), mouth(1), king(2), window(1), 
door(1), roof(3), queen(2), pig,  
vase, train(1), ship(2), water(2), Exams
(1), year(2), uncle(1), zero(2), this(1), it
(1), bag(2), bed(1), game(1), pair,  
ant, child(1), ear(1), food(2), chair(1), pe
ncil case, date(1), key, ox, sun(3),  
watch(1), x-ray, money(2),nose(1),  
rain(1), umbrella, hat, tree(2),  
number(3),picture(2),question(2),  
yacht, student(1), teacher(1), box(1),  
house(2), triangle, square, phone(2),  






good, nice, fine, little, 
welcome, right, 
sleepy, late, hungry, 
great, terrible, 
thirsty, tired 




副詞 0 around(2), slowly(3), fast(1), again(2), 
once(3), twice, three times, four times, 
first(1), back(1), out(1), next(1), 
12
入学後から1学期中間考査の時点までで, 検定教科書で指導すると64語しか指導できな










（2）Write a capital C once. や Draw a square in a triangle. のような英語の指示を聴い
アルファベットや英単語を書く問題や図を描く問題 
（3） Write a lower case a first. Write a lower case k next. Next write a lower case y.  
のような指示を聴いて英単語を書く問題。未習の単語も含まれた。
（4）close, touch, open, mix のような動詞を聴き, その動詞の後に続くもの（名詞）を
問題用紙にある絵から選ぶ問題
（5）Touch the album. Touch the picture of a racket. Dont touch the picture of coffee. 
のような英語の指示を聴いて, その英文に関係する絵を問題用紙から選ぶ問題




（9）How do you say yane in English? のような英語の質問を聴き, 答えとして適切なも
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のを聴き取って選ぶ問題
（10）Pick up the picture of a camera. のような英文を聴き, その英文に関する絵を問題
   用紙から選ぶ問題











mean        SD 
Writing     19.90        2.30 
Listening    66.48       13.63 






する TPR の指導効果は十分出たと考えらえる。TPR の活用により, 生徒たちは英語を聴
いて, その内容を動作で表すことで, 英語の発話や書く練習を強要しなくても, 語彙力を高











（2）1学期中間考査の結果を通して, TPR を用いる指導を行うことで, 日本人中学1年生
段階として高いリスニング力をつけることが可能である。













処置群は3クラス111名, 対照群は2クラス72名で, 処置群はずっと TPRを活用した授業の
中で学び, 対照群は TPR と従来の指導法の両方を活用する授業の中で学んだ。両群の中




結果から, ぼぼ等質と考えられる各47名を分析対象とした。処置群47名をグループ E, 対




1学期中間考査のあと, 13時間の授業が行われた。処置群は13時間中, 毎時間, TPR に
よる指導を受けた。新しい語彙・表現を何回も聴いて, その内容を動作で表すことを通し
て学ぶリスニング先行の授業の中で学んだ。対照群は授業の7割を処置群と同じ指導で学
び, 授業時間の3割は TPRによる指導ではなく, 各英文を和訳し, そのあとすぐに機械的な
発話練習を行う指導を受けた。さらには, 対照群の2クラス（以後, 対照群1及び対照群2）
は異なった方法で学んだ。 Aの文型を, 対照群1が TPRを用いて学ばべば, 対照群2は機械
的な発話練習を行う指導の中で学んだ。反対に, Bの文型を, 対照群1が機械的な発話重視






作る語群整序問題, リーディングは, 会話文を読み, その内容に関わる日本語の質問に日本
語で答える一般的な問題であった。
 リスニングは以下のような問題であった。
（1）Write a lower case w first. Next write a lower case o. Next write a lower case r  




（3）Raise both of your hands and put them down. のような英語の指示を聴き, その指
示に合う絵を選ぶ問題
（4）Fill in the blanks. のような英語の指示を聴いて, どう動けばよいかの日本語を問   
題用紙から選ぶ問題
（5）Tell me the name of this country. のような英語の指示または質問を聴き, a, b, c の
3 つの答えを聴き, 正しい答え方であれば Tを, 間違った答え方であれば F を書く問
題
（6）会話文を聴き, その内容に関する日本語の質問に対して, 日本語で答える問題
（7）Raise your right hand and walk slowly. のような英語の指示を聴き, どんな反応
（動作）をすればよいかを, 問題用紙の日本語から選ぶ問題
（8）自己紹介文を聴き, それに関する日本語の質問に日本語で答える問題
（9）問題文に書かれたケンに関わる英文を読み, その英文に関する質問（①Do you have 
any brothers? ②Do you get up at six every day? ③How many brothers do you  
have? ④How many brothers do you have?）に対して, 自分がケンになったつもり
で答えを書く問題




































1学期期末考査結果（グループE対グループC）n=47 * p<0.05   ** p<0.01 
項目 群 平均値  SD 差(処置群－対照群)
ライティング グループE 16.11  9.32     3.33 
グループC 12.78  9.32 
リーディング グループE  6.38  5.14     1.32 
グループC  5.06  4.95 
リスニング グループE 45.91 13.83     6.64 ** 
グループC 9.27 12.93 
合計 グループE 61.32 22.29     9.28 * 
グループC 52.04 20.62 




















  * p<0.05   ** p<0.01  
項目 群 平均値  SD  差 (グループE－グルーC)
 WR1 グループE  3.81   1.86   0.65 
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グループC  3.16  2.12   
 WR2 グループE  3.30  2.45  0.87* 
グループC  2.43  2.22 
 WR3 グループE  1.96  1.38  0.47 
グループC 1.49 1.39 
 WR4 グループE 2.40 1.88 0.87 
グループC  1.53 1.73 
WR1－
WR4小計
グループE 11.47  6.74  2.86 * 
グループC 8.61  0.48 
 WR5 グループE  2.51  1.44  0.47 
グループC  2.04  1.63 
  WR6 グループE  2.60  1.78  0.48 
グループC  2.12  1.98 
 WR5－
WR6小計
グループE  5.11  2.85  0.95 
グループC  4.16  3.25 
表3-5. は TPRを用いる量が少ない指導と比較して, TPR を用いる量が多い指導のほう
が, TPR 生徒たちのリーディング力及びライティング力に影響を及ぼすことを示してい
る。リスニング先行で, TPRをより多く用いた指導が, TPRを用いる量が少なく機械的発
話重視の指導よりも, リスニング力, リーディング力, ライティング力に影響を及ぼすこと




表3-6. は1学期期末考査のリスニングの各小問におけるグループ E対グループ Cの比較
結果を示す。L1は両グループともが TPR を用いた指導で学んだ内容に関する小問を示
す。L2は対照群1が TPR を用いらない指導で学んだ内容に関わる小問を示す。L3は対照
群2が TPR を用いらない指導で学んだ内容に関わる小問を示す。L4はグループ C では聴
き取りのあとにすぐに機械的な発話練習が行われた内容に関する小問を示す。L5はグル






n=47    * p<0.05   ** p<0.01  
Content 群 Mean  SD 差 (グループE グループC)
 L 1 グループE 17.81   4.47  1.77 * 
グループC 16.04   4.12 
 L2 グループE  3.00   1.12  0.49 * 
グループC  2.51   1.16 
 L3 グループE
グループC 
 4.81  
 4.31  
 1.28 
 1.61 
 0.50  
 L4 グループE  2.94   1.45  0.76 * 
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グループC  2.18   1.20 
 L5 グループE  5.57   2.01  0.73 
グループC  4.84   2.07 
 L6 グループE  8.51   3.12  1.49 * 
グループC  7.02   2.85 
 L7 グループE  3.70   1.92  1.35 ** 
グループC  2.35  1.65 
 L8 グループE  8.09   4.50  1.15  
グループC  6.94   4.21 
L1－8 
合計
グループE 45.91  13.83  6.64 ** 
グループC 39.27  12.93 
表3-6. は, マン・ホイットニーの U 検定で両群の平均点を比較した結果, L1から L4の
すべての項目及び L6においては, p<0.05のレベルで, L7及びリスニングの合計点において
は, p<0.01 のレベルで, グループ Eがグループ Cを上回ったことがわかる。L2 及び L3の
結果は TPR を用いた指導の効果を示している。L4の結果は聴き取りの後にすぐに機械的
発話練習を行うことがリスニング力向上の妨げになることを示している。さらに L6は機
械的な発話練習を重視する指導よりも TPR を用いた指導のほうが, リスニング力に影響
力があることを示している。両群ともに TPR を用いない指導で学んだ L7の結果や合計
点の結果も, TPR を用いた指導がリスニング力に与える影響力を示していると考えられ










（グループ E対グループ C）                * p<0.05   ** p<0.01 
上位群 (n=14) 中位群 (n=22)
項目  群 平均値 SD 差(E－C) 平均値 SD 差 (E－C)
 WR 1 グループE  5.36 0.84 0.43  4.10  1.30  0.93 
グループC  4.93 1.38  3.17  1.87 
 WR 2 グループE  5.57 1.99 1.71 *   3.05  1.91  0.44 
グループC  3.86 2.03  2.61  2.06 
 WR 3 グループE  3.29 0.99 1.00 *  1.76  1.14  0.19 
グループC  2.29 1.38  1.57  1.27 
 WR 4 グループE  3.86 1.17 0.93  2.57  1.75  1.14 * 
グループC  2.93 1.73  1.43  1.53 
WR1-WR4
小計
グループE 18.07 3.69 4.07 * 11.48  4.78  2.70 
グループC 14.00 5.39  8.78  5.42 
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 WR 5 グループE  3.43 0.65 0.22   2.90  1.04  0.86 
グループC  3.21 1.31  2.04  1.49 
 WR 6 グループE  3.50 1.61 0.00  2.86  1.74  0.82 
グループC  3.50 1.74  2.04  1.99 
 WR5- 
WR6 小計
グループE  6.93 1.86 0.22  5.76  2.28  1.67 
グループC  6.71 2.73  4.09  2.92 
表3-7. はマン・ホイットニーのU検定で両群の平均点を比較した結果, 上位群ではWR2









* p<0.05   ** p<0.01 
上位群 (n=14) 中位群 (n=22)
項目   群 平均値 SD 差 (E－C) 平均値 SD 差 (E－C)
 L1 グループE 21.36 1.69  1.57 * 18.48   2.80 2.26 ** 
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グループC 19.79  1.89 16.22   2.04 
 L2 グループE  3.79  0.43  0.58 *   3.24  0.89 0.54  
グループC  3.21  0.70  2.70  0.97 
 L3 グループE  5.71 0.47  0.21   5.14  0.85 0.53 
グループC  5.50 0.65  4.61  1.16 
 L4 グループE  4.14 0.95  1.07 *  3.00  1.18 0.87 * 
グループC  3.07 1.00  2.13  1.10 
 L5 グループE  6.86 1.51  0.22  5.71  1.65 0.97  
グループC  6.64 1.28  4.74  1.76 
 L6 グループE 11.00 2.15  1.29   8.71  2.22 1.84 * 
グループC  9.71 1.86  6.87  2.14 
 L7 グループE  5.21 1.37  1.42 *  3.76  1.51 1.54 ** 
グループC  3.79 1.76  2.22  1.17 
 L8 グループE 11.64 2.24  1.00   9.00  3.02 2.00 *  














 マン・ホイットニーのU検定で両群の平均点を比較した結果, 表3-8. から, 1学期期末考
査のリスニングにおいて, 上位群では L1, L2, L4, 及び L7において, 中位群では L4, L6及
び L8 において p<0.05のレベルでグループ Eがグループ C を上回り, さらに上位群の合
計点や中位群の L1, L7及び合計点においては, p<0.01のレベルで, グループ Eがグループ
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能性があることを示しているとも考えらえる。また中位群の L6における結果は, TPR を
用いた指導のほうが, TPR を用いずに機械的な発話練習を重視する指導よりも, 中位群の
リスニング力に影響を及ぼすことを示していると言えよう。
1学期期末テストにおける下位群の比較においては, リスニング, リーディング及びライ
ティングすべてにおいて, 平均点はグループ Eのほうがグループ Cよりも平均点が高かっ
たが, 統計的な有意差は検出されなかった。
2.6.3  1学期期末考査における対照群1と対照群2の比較結果と考察
前述したように, 対照群1と対照群2は, TPR の活用量としてはほぼ同じであるが, TPR
を活用して学んだ文型が異なる。この2群の比較の目的は, TPR を用いた指導がどの文型
の指導に適しているのかを調べることであるため, 両群の比較は TPR を用いて指導した
文型ごとに行った。1学期期末考査の範囲で, 両群が TPR を用いた指導で学んだ英文は以
下の通りである。
（1）対照群1が TPRで学んだ英文
 Draw five lines.   Draw two long lines and three short lines.   Jump low, 
boys.   Raise both of your hands and drop them down. 
（2）対照群2が TPRで学んだ英文
 Draw a little box.  Write your homeroom teachers name in Japanese. 
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1学期期末考査結果比較（対照群1対対照群2）n=36            * p<0.05 
項目 群 平均値 SD 差 P
対照群1において TPR を用い
て指導された英文




対照群1 2.79 1.07 0.02 0.8101
対照群2 2.81 1.19
表3-9. から, 上記の（1）,（2）の英文ともに, TPR で指導された群のほうの得点が高
く, （1）の文においては, p<0.05レベルで, 対照群1が対照群2を上回る結果となった。
（2）の文においては, 有意差は検出されなかった。2回目の記載となるが,（1）の英文は, 
 Draw five lines.   Draw two long lines and three short lines.   Jump low, boys.  
Raise both of your hands and drop them down. の4文である。（2）の英文は,   Draw a 
little box.   Write your homeroom teachers name in Japanese.   Erase the picture.  
Turn your head to the left. Turn your head to the right. の4文である。表3-9. の結果か
ら考察すると,（1）の英文は動作をして学ぶほうが, その内容を理解するのに, 生徒たちに
とって, わかりやすかったということである。また, （2）の英文は, 動作なしでも, その英
文の訳を聴けば, 対照群1にとっては理解ができたということになる。つまり, little, 
right, leftと言った語やWrite your homeroom teachers name in Japanese. のような英
文は日本語訳を聴くことで概念的に理解でき, jump, drop ～down のような語や Draw 




かしながら, どのような文型の指導に TPRが有効であるかは, 今後の研究が必要となる。
2.6.4 1学期リーディング・テスト結果と考察
 表3-10. は1学期リーディング・テストにおけるグループ Eとグループ Cの平均点をマ
ン・ホイットニーの U検定で比較した結果を示す。
表3-10. 
1学期リーディング・テスト比較結果（グループ E対グループ C）n=47 
群 平均値  SD 差 (グループE－グループC) P
グループE  5.38  2.89     0.89 0.0736 
グループC  4.49  3.07 
表3-10. から, 1学期リーディング・テストにおいて, 平均点はグループ Eのほうがグル
ープ C より高かったが, 有意差は検出されなかったことがわかる。13時間の TPR を活用
した授業は生徒たちのリーディング力には, 有意差が検出されるまでの大きな影響力はな
かったと考えられる。どれくらいの時間や量を使っての TPR を用いた指導が, リーディ
ング力に影響を与えるのかを検証していくことも今後の課題である。
2.6.5  9月実施のライティング・テスト結果と考察





9月ライティング・テスト比較結果（グループ E対グループ C）n=47 
項目  群 平均値  SD 差(グループE－グループC)  P






  4.87   0.0521 
   W2 グループE グ
ループC  
 10.93 
  9.29 
  4.01 
  4.51 
  1.64   0.0521 




  7.23 
  7.88 
  3.03   0.1144 






  9.54   0.0598 
表3-11. から, 得点はすべての項目においてグループ Eのほうがグループ Cよりも高く, 
W1, W2及び合計点において, 有意傾向にある結果であったことがわかる。学力層別の比
較においても同じ結果であり, データは割愛する。表3-11. の結果から, TPRをより多く用






ことができない結果ではある。したがって, 今後, TPRを用いた指導の, ライティング力へ
の影響力について, さらなる検証が必要である。
2.6.6  2学期中間考査結果と考察
 表3-12. は2学期中間考査におけるグループ Eとグループ Cの平均点をマン・ホイット
ニーの U検定で比較した結果を示す。
表3-12. 
2学期中間考査結果比較（グループ E 対グループ C 処置群対対照群）n=47
* p<0.05 
項目 群 平均値   SD 差(グループE－グループC)
ライティング グループE  19.19   9.23          2.78 
グループC  16.41   8.26 
リーディング グループE   5.87   3.88          0.16 
グループC   5.71   3.51 
リスニング グループE  47.26  10.83          4.65 * 
グループC  42.61  10.90 
  Total グループE  72.32  22.35          7.59 
グループC  64.73  20.09 
表3-12. から, リスニング, ライティング, リーディングの全てにおいて, 平均点はグルー
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プ E のほうがグループ C より高かったことがわかる。リスニングの合計点において, 
p<0.05レベルで, グループ E がグループ C を有意に上回る結果となった。この結果は, 1














2学期中間考査比較結果（上位群：グループ E対グループ C）n=14   
 * p<0.05   ** p<0.01
項目    群 平均値   SD 差 (グループE－グループC) 
ライティング グループE  26.00  4.22      4.64 
グループC  21.36  6.73 
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リーディング グループE   8.71  2.58        2.00 * 
グループC   6.71  3.34 
リスニング グループE  56.07  4.45      5.21 ** 
グループC  50.86  5.04 
合計 グループE  90.79  9.37     11.86 * 
グループC  78.93 11.66 
表3-13. から, 上位群では, リスニングにおいて p<0.01レベルで, グループ Eがグループ
Cを有意に上回ったこと, リーディングにおいても p<0.05レベルで, グループ Eがグルー
プ C を有意に上回ったことがわかる。しかしながら, ライティングにおいては, 得点はグ
ループ Eのほうが高かったが統計的有意差は検出されなかった。
 グループ Eでもグループ Cでも同じ指導が行われた項目で, p<0.05のレベルで, グルー
プ E がグループ C を上回っている結果から, TPR を用いる量が多い指導のほうが, TPR
を用いる量が少ない指導よりも, 上位群のリーディング力及びリスニング力に影響を及ぼ
すことが判明したと言えよう。





中位群  n=22       下位群  n=11 
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項目  群 平均値  SD 差 平均値  SD 差
ライティング グループE 
グループC 
20.43  7.55  3.52  9.08  7.61 －0.59 
16.91  7.32  9.67  7.48 
リーディング グループE 
グループC 
 6.38  3.51 －0.14  1.67  1.56 －1.33 
 6.52  3.36  3.00  2.70 
リスニング グループE 
グループC 
49.67  6.09  5.19* 32.75  7.76    0.38 
44.48  5.71 29.42 11.82 
合計 グループE
グループC 
76.48 14.85  8.57 43.50 14.56    1.42 
67.91 13.88 42.08 19.42 




関わる項目で p<0.05のレベルでグループ Eがグループ Cを上回っている。この結果は,  
聴き取りの後にすぐ機械的発話練習を行う指導よりも, TPR を用いる指導のほうが, 上位
群及び中位群のリスニング力に影響を及ぼすことを明らかにしたと言えよう。また, 上位
群においても中位群においても, リスニングの合計得点で, p<0.01のレベルでグループ E
がグループ Cを上回ったことからも, TPRを用いる量が多いほうが, 上位群及び中位群の
リスニング力を高めることも判明したと言えよう。中位群において, 応用的な内容を含む





を与えると考えられる。つまり, TPRを用いたリスニング先行の授業は, リーディング力, 
ライティング力にも転移することが実証できたと言えよう。
さらに, 下位群における比較結果については, 統計的な有意差は検出されず, 下位群の英
語力向上に対する TPR の指導効果は検証されなかった。TPR をより多く用いた指導は, 
TPRを用いた量が少ない指導と比較して, 下位群のリスニング, リーディング力, ライティ
ング力には影響を及ぼさなかった。下位群に有意差が検出されるほどの影響力をもたらさ











（2）リスニング先行で TPR を用いた指導は, 聴き取りの後にすぐ機械的発話練習を行う
指導及び TPR を用いずに機械的発話練習を重視する指導より, 日本人中学1年生の
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リスニング力に影響を及ぼす。
（3）リスニング先行で, TPR をより多く用いた指導が, TPR を用いる量が少なく機械的
発話重視の指導よりも, 日本人中学1年生のリスニング力, リーディング力, ライテ
ィング力の向上に影響を及ぼす。
（4）TPRを活用したリスニング先行の授業は, TPRの活用量を減らし発話重視で行う授








3.  研究（2）  1年生と他学年との比較
3.1  目的
2. の研究（1）で日本人中学生の英語力に対する, TPR を用いた指導の効果は明らかに
なった。続く研究（2）の目的は, TPR を用いた指導により, 1年生が2年生, 3年生と比較
して, どの程度の英語力を獲得できるかを検証することができるかが目的である。
3. 2  参加者









3. 3  分析に使ったテストと採点
 対照群3, 4ともに,  2. で行われた1学期期末考査を受けた。1学期末リーディング・テス
トは対照群2だけが受けた。さらに, 処置群が2学期に入ってすぐに受けたライティング・
テスト, 10月中旬に受けた2学期中間考査を対照群3, 4ともが受けた。1学期期末考査及び2
学期中間考査の中から, 対照群3, 4ともに授業中に学んでいない内容は除かれた。つまり, 












* p<0.0167     ** p<0.0033 
項目 学年 平均値  SD 差(1－2) 差(1－3) 差(2－3)
ライティング   1  8.61  5.24   2.37* －0.45   －2.82** 
  2  6.24  3.45 
  3  9.06  0.90 
リーディング   1  5.36  4.88   2.60 －6.16**   －8.76** 
  2  2.76  2.92 




  1 13.64  9.62   4.64 －6.94**  －11.58** 
  2  9.00  5.74 
  3 20.58  2.96 
リスニング   1 28.92 11.21   4.44 －3.39   －7.83** 
  2 24.48  8.60 
  3 32.31  6.35 
合計   1 42.56 19.98   9.08 －10.32  －19.40** 
  2 33.48 13.48 
  3 52.88  7.69 
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いては, 処置群と対照群4, 及び対照群3と対照群4の間には p<0.0033レベルの有意差が検





た。リスニング, リーディング, ライティングの合計点においても, 上記リスニングとまっ
たく同様の結果が出たこともわかる。




しながら, この上記の結果は, TPRによる指導を受けた第1学年が 第3学年に負けないライ
ティング力を得たことを示す結果であると言えよう。
リーディング及びリーディングとライティングの合計点の比較においても, 第1学年と







まり, TPR の活用により, 第1学年が, 第2学年, 第3学年に劣らぬリスニング力をつけたと
考えられる。リスニング, リーディング, ライティングの合計点においても, リスニングと
同様の結果が出ている。この結果は第1学年に対する TPR による指導が, リスニング, リ
ーディング, ライティングの総合力という点でも, 伝統的な指導方法で学ぶ第2学年, 第3学








* p <0.0167 
学年  n  平均値  SD 差(1－2) 差(1－3) 差(2－3)
1     35  4.28  3.15    0.94    0.61 －0.33 
2     35  3.34  1.37 
3     31  3.67  1.02 
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表3-15. から, 平均点はもっとも学年が低い処置群が最も高く, 3群に間に有意差は検出
されなかったことがわかる。第1学年は平均点が最も高かったが, 他学年との比較におい






1学期リーディング・テスト比較結果（処置群対対照群4）  * p<0.05    * p<0.01 
項目 学年 平均値  SD 差 (1－3)
  1   1  0.81  0.40 －0.13 
  3  0.94  0.25 
  2   1  0.58  0.50 －0.29 *  
  3  0.87  0.34 
3－1   1  0.69  0.47 －0.15   
  3  0.84  0.37 
3－2   1  0.75  0.44 －0.12 **    
  3  0.87  0.34 
  4   1  0.67  0.48 －0.23 * 
  3  0.90  0.30 
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  5   1  0.72  0.45 －0.22 * 
  3  0.94  0.25 
  6－1   1  0.69  0.47 －0.15 
  3  0.84  0.37 
  6－2   1  0.69  0.47 －0.18 
  3  0.87  0.34 
 Total   1  5.61  3.11 －1.45 * 
  3  7.06  1.98 
表3-16. から, 1学期リーディング・テストの9項目中, 1項目は p<0.01レベルで, また, 4











第1学年 n=35  第2学年 n=35  第3学年 n=33   * p<0.0167  ** p<0.0033   
項目 学年   平均値 SD   差 (1-2) 差 (1-3) 差 (2-3) 
1 total 1 52.79 18.38 4.61 -12.63 * -17.24 *
2 48.18 16.60
3 65.42 2.48
2 total 1 10.00 4.22 0.12 -2.88 ** -3.00  **
2 9.88 4.82
3 12.88 0.33
1+2 total 1 62.79 21.54 4.73 -15.51 * -20.24 *
2 58.06 20.35
3 78.30 2.59
3 total 1 11.61 7.73 0.54 -7.63 ** -7.09 **
2 12.15 8.06
3 19.24 1.09
Total 1 74.39 27.64 4.18 -23.16 ** -27.34 **
2 70.21 26.12
3 97.55 3.05
表3-17. から, 2学期ライティング・テストにおいて, 対照群3（第2学年）と対照群4（第
3学年）の間には p<0.0033レベルの, 処置群（第1学年）と対照群4との間にも p<0.0033
レベルの統計的有意差が検出されたが, 処置群と対照群3の間には統計的な有意差は検出







第1学年 n=35  第2学年 n=35  第3学年 n=33   * p<0.0167  ** p<0.0033   
項目    学年   平均値 SD  差（1－2） 差（1－3） 差（2－3）
Writing 1 19.63 9.85 3.86  -3.31    -7.16** -7.16**  
2 15.77 9.16
3 22.94 6.82











1 45.31 11.53 10.43  ** -2.98  -13.40**   
2 34.89 13.42
3 48.29 6.42




表3-18. から, ライティング, リーディング, ライティングとリーディングの合計点, 及総
合得点において, 対照群3と対照群4の間の比較では, それぞれ, p<0.0033レベルで, 対照群
4が対照群3を上回ったことがわかる。しかしながら, 処置群と対照群3及び処置群と対照
群4の間には,すべての項目において, それぞれ統計的有意差は検出されなかった。平均点
では, 対照群1よりも処置群のほうが高かった。さらに, リスニングの比較では, 対照群3と
対照群4との比較において, p<0.0033レベルで, 学習期間が1年長い対照群4が対照群3を上
回ったにもかかわらず, 対照群4と学習期間が2年短い処置群の間には, 統計的有意差は検
出されなかった。さらには, 処置群と対照群3との比較では, p<0.0033レベルで, 総合得点
での比較においても, p<0.0167レベルで, 処置群が対照群3を上回る結果となった。
表3-19. は2学期中間考査のリスニングを大問ごとに全学年で比較した結果である。L2




第1学年 n=35  第2学年 n=35  第3学年 n=33   * p<0.0167  ** p<0.0033   
項目    学年   平均値 SD   差 (1-2) 差 (1-3) 差 (2-3) 




L3 計 1 3.66 0.64 0.17  -0.25  -0.42  ** 
2 3.49 0.78
3 3.90 0.40
L4 計 1 2.06 1.14 0.31  * -0.56  -0.87  * 
2 1.74 1.17
3 2.61 0.80
L5 計 1 3.03 1.20 0.69 *  0.06  -0.62  
2 2.34 1.21
3 2.97 1.05
L6 計 1 5.11 1.37 0.91   -0.24  -1.15  
2 4.20 2.15
3 5.35 1.11
L7 計 1 7.57 1.91 1.83  **  0.15  -1.68  * 
2 5.74 2.64
3 7.42 0.99
L8 計 1 4.71 1.81        0.60  -0.80  -1.40  ** 
2 4.11 2.23
3 5.52 1.06




L10 計 1 2.09 1.60 1.11  ** -0.62  -1.74  ** 
.2 0.97 1.20
3 2.71 1.13
表3-19. から, 9つの項目中 2 つの項目で, p<0.0033 レベルで, 3つの項目で p<0.0167レ
ベルで, 第1学年が第2学年を上回る結果となっていることがわかる。さらに, 2学期中間考
査でのライティング, リーディング, ライティングとリーディングの合計点, 及総合得点に






 さらに, リスニングの比較では, 第2学年と第3学年の間の比較において, p<0.0033レベ
ルで, 学習期間が1年長い第3学年が第2学年を上回ったにもかかわらず, 第3学年と学習期
間が2年短い第1学年との間には, 統計的有意差は検出されなかった。つまり, TPR による
指導を受けた処置群が, 学習期間が2年長い対照群4に追いついことを示す結果と言よう。








内容の範囲であれば, たとえ, 学習期間が1年あるいは2年短くても, その差を超える
リスニング, リーディング力, ライティングの総合力をつけるだけの影響力がある。
（2）TPRを用いた指導は, 伝統的訳読式及び機械的発話重視の指導と比較して, 学習した
















4.4.1  初めて TPRを用いた授業直後の意識調査結果 
表3-20. は初めて TPR を用いた授業の最後に行った意識調査の結果を示す。1は「とて




質問項目   1   2   3   4   5 
1 あなたは今日の授業が面白いと思いました
か。
 10  42  40   5   3 
2 あなたは今日の授業で動作をするのが恥ず
かしいと思いましたか。
2 29 43 17 7 
3 あなたは今日の授業がわかりやすかったと
と思いますか。
 13  43  38   4   1 
4 あなたは今日のような授業を今後も続けて
ほしいと思いますか。
6    38    50 4 2 









































調査実施時期 1 2 3 4 5
第2回意識調査（7月） 5% 29% 40% 21% 5%
第3回意識調査（11月） 6% 26% 51% 11% 6%
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 上記の4種類の質問への回答のマン・ホイットニーの U テスト検定結果では, 統計的な
有意差は検出されなかった。
4.5  考察
 生徒たちにとっても, 筆者にとっても初めての TPR を用いた授業に対する意識調査で
は, 半分以上の生徒は面白く, わかりやすいと受け止めている。しかしながら, 4割の生徒






る」と回答していたが, 実際, TPRを用いた授業の中で, 教員と動いて, 「とても恥ずかし
かった・恥ずかしかった」と回答した生徒たちは31%であった。
 第2回意識調査が行われた1学期最後の時期は, 1学期期末考査のあとで, 1学期中間考査





























英語が大好き 5% 11% 8%
英語が好き 24% 29% 25%
どちらとも言えない 40% 33% 37%
英語が嫌い 22% 16% 18%










中学入学前 中学1年生 中学2年生 中学3年生
英語が大好きだった。 15% 12% 6% 5% 
英語が好きだった。 30% 42% 25% 26%
どちらとも言えない 37% 28% 37% 31%
英語が嫌いだった 11% 16% 24% 26%
英語が大嫌いだった。 6% 1% 6% 10%
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表3-24. からは, まず, 中学校入学前から「英語が嫌い・大嫌いだった。」という生徒が
17%もいること, 中学1年生で「英語が大好き・好き。」という生徒は中学1年生で56%い
るが, 2年生, 3年生では31％と減ってしまうこと, 「英語が嫌い・大嫌い。」という生徒は
1年生では17％であったのが, 2年生で30％, 3年生で37％と, 学年を追うごとに「英語嫌
い」が増えることもわかる。中学1年生で「英語が好きだ。」と思った生徒が, 2年生でも
3年生でも「好きだ。」と思い続けることができる授業実践を考えていかなければばらな
いこともわかった。中学2年生, 3年生に, それぞれ, 3年間のどの時期に, 「英語に対してど
んな意識を持っていたか。」についてたずねた回答結果では, いったん英語が嫌いになる
と, その思いは続き, 改善しないこともわかった。入門期に「英語が好きだ。」と思え, そ
の思いが続く英語授業をどのように進めていくかの重要性を示唆する結果であった。




英語がとても得意だと思う      3%    3%    4% 
英語が得意だと思う。     17%   18%   21% 
どちらとも言えない。     35%   26%   22% 
英語は苦手であると思う。     27%   26%   27% 
英語がとても苦手であると思う。     19%   27%   26% 
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表3-25. から, 「英語がとても得意だ・得意だ。」と答えた生徒は1年生で20％, 2年生で












回答は, 1年生では6位, 2年生と3年生では最下位であり, 「話すことへの自信」が非常に低
いこともわかった。
「英語がなぜ不得意だと思うのか。」という質問に対する回答結果では, 「テストの点
が悪いから。」が1年生, 2年生とも1位, 3年生では2位だった。「文法が苦手だから」が, 3











った。「不真面目・かなり不真面目である。」と答えた生徒は, それぞれ, 17%, 12%, 




い。」と答えた生徒は, 1年生で39%, 2年生で36%, 3年生で37%おり, 「楽しくない・全く















たちの願いに応えるためにも, TPR を用いた指導を行いたいと考えての, 修士論文での研
究であった。しかしながら, TPR を用いた指導にかかわる研究は, 修士論文での研究では
検証しきれなかった課題点がある。それらが, 筆者が博士論文での研究に進んだ理由であ
る。その点を5.2で述べる。

















（2）修士論文の研究において, TPR を用いての指導期間は, 中学1年生の4月から11月で
あったが, TPR を用いて指導する期間をさらに延ばした場合, 4技能向上に対して, 
いかなる影響力があるのか。第5章研究2で述べる。
（3）TPR を用いた指導は, 生徒の英語に対する意識をいかに高めていくのか。TPR にか
かわる第4章及び第5章で述べる。
（4）修士論文での研究において, TPR を用いた指導は中学1年生を対象に行われたが, 中





























さを感じ, 生徒たちが4技能のうち, 最も身につけたいと願っている力は, スピーキング力
であることがわかっている。




りも, 大量のインプットと少量のアウトプットを行う TPR が有効であるかどうかについ
て, 中学1年生を指導対象として検証することを目的とする。
3.  研究の仮説










入学直後から1年生2学期10月末まで, TPR を活用した授業で学んだ生徒20名を処置群, 1




















入学後, 1時間目の授業から, 毎回, 授業の最初の5分～10分間程度, 生徒たちは教師が発
する英語を聴きながら, 教室内を動き回った。Walk. Run. Stop. Stand up. Sit down. 
Come to the blackboard. といった簡単な動きの中で動詞を学ぶことから始まり，Open 
the window. Close the door. Go to the blackboard. Go back to your chair. Raise your 
right hand. Pick up your pencil. Write your name. Pick up your eraser and erase your 
name. などの指示を聴いて動作を行う中で, 1年生２学期以降に学ぶ一般動詞を生徒たち
は学んだ。Walk fast. Walk slowly. Jump low. Jump high. といった指示で副詞も学び，
Turn around. Point to the ceiling. Wave your hands many times. Clap your hands ten 
times. Stand on your heel. Stand on your toe. Step right. と言った教科書では学べない
表現も理解していった。これらは，TPR で英文を聴きながら動作を行ってこそ理解でき
る英文である。
4.4.1.2   TPR を活用したアルファベット指導
中学1年生の段階での通常のアルファベット指導は, 毎時間, 数文字ずつ教えながら発音
練習と文字を書くという指導が行われることが多いが, 文字指導として急ぎすぎで, たと
えば, b と d の区別ができない生徒をたくさん出してしまう。インプットをおろそかにし
てアウトプットさせる指導がうまくいかないのと同様に, 文字指導としても無理な指導で
ある。そこで , 書かせる前に十分に文字を認識する練習をさせるために, Kurokawa
（2002）でも行った TPR を用いたアルファベット指導を行った。生徒たちは, 教員の英
語の指示を聴きながら, アルファベットカードを切って名前を書き込んだり, カードを触
158 
ったり, 教員に見せたり, カードの裏にある絵を触ったり, それらを使ったカルタ遊びなど
を通して, アルファベットを見て瞬時に大文字も小文字も認識できるようになった段階で
文字を書く練習を始めた。
4.4.1.3   TPR を活用した教科書の内容を先取りした指導
 教員による英語の指示を聴いて, 名前を書く, あるいは，様々な絵や図形を描くことで, 
write と draw の違いを理解し, 通常は1年生2学期で学ぶ複数形についても, Draw two 
lines.  Draw three circles. といった英文の指示で黒板やノートに描く中で理解していっ
た。抽象的な形容詞についても, Draw a happy face. Draw a sad face. といった指示を聴
いて, 黒板に教師やクラスメートが描いた絵を見ながら, 各生徒が各自のノートに描く中
で理解していった。Draw a big triangle. Draw a small square in the triangle. といった
指示を聴いて描く中で, 本来なら1年生3学期に学ぶ場所を表す前置詞も理解できるように
なった。
4.4.1.4   1学期中間テスト以降から, スピーキング・テスト実施までの対照群の授業
1学期中間テスト以降は, 対照群については, 担当教員が, 自分のこれまでの指導法で授
業を行うことを希望したため, 1学期中は, 授業開始後の5分程度は TPR を活用した指導が
行われたが, 授業時間のほとんどは, その教員が従来行ってきた方法で対照群は指導され
た。毎回, 新しい単元を学ぶ前に, 新出単語の意味を調べてノートに書くこと, 未習の基本
文と本文をノートに書き写すこと, 可能な範囲で本文の意味をノートに書くことなどが予
習として課された。基本文型の導入については, 板書しながら説明がなされ, 生徒たちは
それをノートに書き写したあと, その板書を生徒達が数回 Listen & Repeat した。そのあ
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を習ってすぐに発話する, あるいは, 本文理解前に音読するなど, 機械的なアウトプットに
時間が割かれるところが, 意味を伴ったインプットを重視する処置群と大きく異なる点で
ある。ただし, 4.4.1.5で述べる「5分間 writing」, 「聴き取りプリント」, 「本文ポイ
ントプリント」等のワークシートは全て筆者が作成し, 処置群, 対照群ともに活用され, 
副教材として使用するリスニング教材も両群とも共通であった。
4.4.1.5  1学期中間テスト以降から, スピーキング・テスト実施までの処置群の授業
処置群の授業では, 概ね, 次のような手順で, 語彙や文法項目が導入された。

























を利用して確認した。2学期中間テストの内訳は, リスニング32点, リーディング8点, ライ
ティング60点であった。リスニングは, Point to the ceiling. などの授業中に生徒たちが聴
いたたくさんの TPR の指示の英語を聴いて, それに適する絵や日本語を選ぶ問題や，英
文の概要や要点を聴き取って日本語で答える問題, リーディングは, 長文を読み, その概要
や要点を把握して日本語で答える問題, ライティングは, 日本語による場面設定を読んで, 
英文中の空所に適語を補充する問題, like, play といった一般動詞を使って自己表現させ





表4-1.   
           2学期中間テスト記述統計量
  対照群 (n = 20） 処置群 (n =20）
平均 SD 平均 SD 
69.45 19.03 73.15 19.15 
表4-2. 
2学期中間テスト分析結果 （順位）
指導法 n 平均ﾗﾝｸ 順位和
対照群 20 19.48 389.5 
処置群 20 21.53 430.5 
表4-3.   
2学期中間テスト検定結果
Mann-Whitney の U 179.5 









のではなく, あとに挙げるカードを渡して, 年齢, 出身地, 好きな教科, 嫌いな教科, 日頃し
ているスポーツ, 日頃していないスポーツについて, カードを見ながら, 主語として I と
Ken を使って50秒間で話させ, 生徒の発話を IC レコーダーで録音した。
スピーキング・テスト用カード
A   Hello. Im あなたの氏名 ． 
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IC レコーダを用いて, Hello, Im   . と受験者が言う前から録音を開始し, 言い終わ
ったら, 計時を開始した。
（3）その後, カードを見ながら, そのカードの内容を50秒間, どんどん英語で発話してい
く。カード上の主語は, I と Ken になっており, 年齢, 出身地, 好きなスポーツ,  嫌い
なスポーツ, するスポーツ, しないスポーツが表になっている。それを見ながら, 生
徒たちは, 左から順番にそれぞれの項目ごとに, I と Ken を交互に主語にして発話し
ていく。例えば, I am thirteen. と言った後には, すぐに主語を Ken に変えて, Ken 
is twelve. 次に I am from Japan. と言った直後に, 次は Ken is from America. と言
うというような形式で行った。be 動詞や一般動詞の形を主語に応じて使い分けるこ
とができるかどうかも調べるためである。




筆者ともう1人の英語教員と2人で, テスト後に IC レコーダーに録音した生徒の発話を





生徒の発話の正確さを調べるために, 主語, be 動詞 am, is の使い分け, 年齢を表す数字,
前置詞 from, 出身国名, 動詞 like と教科名, 動詞 play とスポーツ名, これに三人称単数の
場合の plays と likes, 否定文で使う助動詞 dont と doesnt, そのあとに来る動詞を原形に
戻しているかなどを細かくチェックし, 点数化した。具体的な採点方法は次の通りである。
一人称を主語にした英文の採点の方法と基準は次の通りである。
（1）年齢について述べる英文：主語が言えれば1点, be 動詞を正しく使えれば1点, 年齢
を表す数字を正しく言えれば1点で合計3点満点。（以下, 「主語1, am 1, 年齢を表
す数字1, 計3」というように項目名と点数だけで表示する。）
（2）出身地について述べる英文：主語1, am 1, 前置詞1, 地名1, 計4。
（3）好きな教科について述べる英文：主語1, like 2（am like 1）, 教科名1, 計4。
（4）嫌いな教科について述べる英文：主語1, do1（am 0）, not 1, like 2 （likes 1）,     
教科名1, 計6。
（5）日頃するスポーツについて述べる英文：主語1, play 2 （am, play や plays は1）,  
スポーツ名2 （the +スポーツ名は1）, 計5。
（6） 日頃しないスポーツについて述べる英文：主語1, do 2 （does 1 , am 0）, not 1, 
play 3（plays 2, like 1）, スポーツ名2点 （the + スポーツ名1）, 計9。
満点は,（1）～（6）で合計31点。
三人称を主語にした英文の採点の方法と基準は次の通りである。
（1）年齢について述べる英文：主語1, is 1, 年齢を表す数字1, 計3。
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（2）出身地について述べる英文：主語1, is 1, 前置詞1, 地名1, 計4点。
（3）好きな教科について述べる英文：主語1, likes 4 （like 3, plays 1）, 教科名2 （三
人称を主語にして言う方が, 心理的に緊張感が高まるのか, subject math のように
言い間違える生徒が複数いたので，その場合は1点とした）, 計7。
（4）嫌いな教科について述べる英文：主語1, does 2（do 1, am 0）, not 1, like 3 （likes  
          2, plays 1, play 0）, 教科名2, 計9。
（5）日頃するスポーツについて述べる英文：主語1, plays 4 （play 3, likes 1）, スポー
ツ名2点（the  + スポーツ名は1）で, 計7。
（6）日頃しないスポーツのことを述べる英文：主語1, does 2 （do 1, am 0）, not 1, play 




を調べた。話すことができた文とは, （1）文法的な誤りがなく, 必要な情報（年齢, 出身












4.6.3.1で述べた採点基準によって算出したデータを, 一人称の I を主語にした文, 三人
称の Ken を主語にした文, 両方を合わせた合計得点の3つの処置群と対処群の平均点を比
較した。データが正規分布していなかったため，マン・ホイットニーの U 検定を用いて，
両群のスピーキング・テストの平均点の差の検定を行った結果を表4-4. ～ 表4-6. に示す。
表4-4.   
スピーキング・テスト記述統計量
対照群 (n = 20） 処置群  (n = 20）
平均 SD 平均 SD 
一人称 21.30 6.35 25.90 4.77 
三人称 23.45 10.15 29.60 9.63 
合計 44.75 16.02 55.50 14.04 
表4-5.
スピーキング・テスト分析結果 （順位）
指導法 n 平均ﾗﾝｸ 順位和
1人称 対照群 20 15.65 313.0 
処置群 20 25.35 507.0 
合計 40 
3人称 対照群 20 16.85 337.0 
処置群 20 24.15 483.0 
合計 40 
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1人称 対照群 20 16.45 329.0 
＋ 処置群 20 24.55 491.0 
3人称 合計 40 
表4-6. から, 一人称 I を主語にした文, 三人称 Ken を主語にした文, 両者を合わせて
の平均点において, 対照群を処置群が有意に上回っていることがわかる。
表4-6.   
スピーキング・テスト検定結果・効果量（各群 n = 20）
1人称 3人称 1人称＋3人称
Mann-Whitney の U 103.0 127.0 119.0 
Wilcoxon の W 313.0 337.0 329.0 
Z -2.635 -1.981 -2.195 
正確有意確率（両
側） 0.008 0.048 0.028 
効果量 -0.42（中） -0.32（中） -0.35（中）
表4-7. は一人称 I を主語にして年齢を言う英文と出身国を言う英文の両群の平均点を比
較した。表4-7. からは全ての項目において処置群の得点が高いことがわかる。データが正




対照群  (n = 20) 処置群 (n = 20) 
平均  SD 平均 SD 
年齢を言うとき主語が使えるか 0.85  0.37  0.95  0.22  
am を使えるか 0.65  0.49  0.95  0.22  
数字が言えるか 0.75  0.44  0.85  0.37  
年齢を言う英文の計 2.25  1.12  2.75  0.72  
出身地を言うとき主語が使えるか 0.90  0.31  1.00  0.00  
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am を使えるか 0.55  0.51  0.90  0.31  
国名が言えるか 0.90  0.31  0.95  0.22  
前置詞 from を使えるか 0.90  0.31 0.95 0.22  
出身地を言う英文の計 3.25  1.21 3.80 0.41  
表4-8. は「一人称 I を主語に年齢や出身国を言う英文」の両群の比較結果を示す。
表4-8.   












対照群 19.50 390.0 
180.0  390.0  -1.041 0.605  -0.165 (小)処置群 21.50 430.0 
Am 
対照群 17.50 350.0 
140.0 350.0 -2.342  0.044 -0.371 (中) 処置群 23.50 470.0 
年齢
対照群 19.50 390.0 
180.0 390.0 -0.781 0.695  -0.124 (小) 処置群 21.50 430.0 
年 齢
文計
対照群 17.93 358.5 
148.5 358.5 -1.777 0.102 
-0.281 
(小)処置群 23.08  461.5 
主語
対照群 19.50 390.0 
180.0  390.0  -1.433  0.487  
-0.227 
(小)処置群 21.50 430.0 
am 
対照群 17.00 340.0 
130.0 340.0 -2.448 0.031 -0.387 (中)処置群 24.00 480.0 
from 
対照群 20.00 400.0 
190.0 400.0 -0.593 1.000  -0.094 （無） 処置群 21.00 420.0 
国名
対照群 20.00 400.0 
190.0 400.0 -0.593  1.000 -0.094 （なし）処置群 21.00 420.0 
出身地
文計
対照群 17.80 356.0 
146.0  356.0 -1.782 0.103 
-0.282 
(小)処置群 23.20 464.0 
表4-8. から, 1人称 I を主語にし年齢と出身国について話す英文（Im from thirteen. 
と Im from Japan.）については, いずれも be 動詞 am を正しく使えているかどうか








対照群 (n = 20） 処置群 (n = 20）
平均 SD 平均 SD 
主語が使えるか 0.95 0.22 1.00 0.00 
動詞が使えるか 1.85 0.49 2.00 0.00 
教科名が言えるか 0.85 0.37 0.85 0.37 
好きな教科を言う英文計 3.65 0.93 3.85 0.37 
主語が使えるか 0.85 0.37 0.95 0.22 
否定の助動詞が使えるか 1.60 0.75 1.80 0.52 
動詞が正しく言えるか 1.50 0.83 1.70 0.73 
教科名が言えるか 0.85 0.37 0.90 0.31 
嫌いな教科を言う英文計 4.80 2.17 5.35 1.42 
表4-9. から, どの項目においても処置群の平均点が高いことがわかる。
表4-10. は「一人称 I を主語に教科の好き嫌いについて言う英文」における両群の比較
結果を示す。
表4-10.  













対照群 20.0 400.0 
190.0  400.0  -1.000 1.000 -0.159 (小) 処置群 21.0 420.0 
Like 
対照群 19.5 390.0 
180.0 390.0 -1.432 0.487 -0.22 (小)処置群 21.5 430.0 
教科
名
対照群 20.5 410.0 
200.0 410.0 0.000 1.000  0 （無） 処置群 20.5 410.0 
肯定
文計
対照群 19.9 398.5 
188.5 398.5 -0.471 0.746  -0.075（なし）処置群 21.1 421.5 
主 対照群 19.5 390.0 180.0  390.0  -1.041 0.605 -0.17 
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語 処置群 21.5 430.0 (小)
don’t 
対照群 19.4 388.0 
178.0 388.0 -0.853 0.465  -0.14 (小)処置群 21.6 432.0 
Like 
対照群 19.2 383.0 
173.0 383.0 -1.004 0.451 -0.16 (小)処置群 21.9 437.0 
教科
名
対照群 20.0 400.0 
190.0 400.0 -0.472 1.000  -0.08 （なし）処置群 21.0 420.0 
否定
文計
対照群 19.7 393.5 
183.5 393.5 -0.538 0.617 -0.09（無）処置群 21.3 426.5 
表4-10. から, 一般動詞 like を用いた文（I like math. I dont like science.）については, 
統計的有意差は検出されなかったが, すべての分析項目で数字上は処置群が対照群を上回
っており, 教科名を除く各項目の効果量は小であった（0.14～0.22）ことがわかる。
表4-11. は「一人称 I を主語に自分がするスポーツとしないスポーツについて言う英
文」の両群の平均点の比較を示す。
表4-11.   
「一人称 I を主語に自分がしないスポーツについて言う英文」
（記述統計量）
対照群 (n = 20） 処置群 (n = 20）
平均 SD 平均 SD 
主語が使えるか 0.55  0.51  0.75  0.44  
否定の助動詞が使えるか 1.00  1.34  1.65  1.42  
動詞が正しく言えるか 1.10  1.45  1.65  1.53  
スポーツ名が言えるか 0.80  1.01  1.20  1.01  
しないスポーツ名を言う英文
計 3.45  4.02  5.25  4.19  
全ての項目において処置群の得点が高いことがわかる。データが正規分布していなかっ

















対照群 18.50 370.0 160.0 370.0 -1.309 0.320 -0.21 (小) 処置群 22.50 450.0 
don’t
対照群 18.13 362.5 152.5 362.5 -1.410 0.178 -0.22(小)処置群 22.88 457.5 
play 
対照群 18.73 374.5 164.5 374.5 -1.098 0.341 -0.17 (小)処置群 22.28 445.5 
運動
名
対照群 18.50 370.0 160.0 370.0 -1.249 0.343 -0.20 (小)処置群 22.50 450.0 
否定
文計
対照群 18.08 361.5 
151.5 361.5 -1.370 0.176 -0.22 (小)処置群 22.93 458.5 




以上のような結果から, TPR を用いた指導は, 中学校1年生1学期に習う be 動詞の区別
や一般動詞を使った肯定文や否定文の言い方など基礎的な内容を正しく発話する点におい
て, TPR を用いない指導と比較して, スピーキング力に有効であると考えられる。
次に三人称 Ken を主語にした文について述べる。表4-13. は「Ken を主語にして, 年齢





対照群 (n = 20） 処置群 (n = 20）
平均 SD 平均 SD 
年齢を言うとき主語が使えるか 0.80 0.41 0.90 0.31 
is を使えるか 0.35 0.49 0.70 0.47 
数字が言えるか 0.80 0.41 0.85 0.37 
年齢を言う英文の計 1.95 1.05 2.45 0.94 
出身地を言うとき主語が使えるか 0.85 0.37 0.95 0.22 
is を使えるか 0.50 0.51 0.65 0.49 
前置詞 from を使えるか 0.85 0.37 0.90 0.31 
国名が言えるか 0.90 0.31 0.95 0.22 
出身地を言う英文の計 3.10 1.25 3.45 0.83 
表4-14. は「Ken を主語にして, 教科の好き嫌いについて言う英文（Ken likes  
English, Ken doesnt like Japanese.）」において, 両群の平均点を比較した結果を示す。
同様に全ての項目において, 処置群の得点が高いことがわかる。両方のデータともが正規





平均 SD 平均 SD 
主語が使えるか 0.80  0.41  0.90  0.31  
一般動詞 like が使えるか 2.75  1.48  3.25  1.25  
三単現の s が正しく使えるか 0.55  0.51  0.70  0.47  
教科名が言えるか 1.65  0.75  1.90  0.45  
好きな教科を言う英文計 5.20  2.44  6.05  1.79  
主語が使えるか 0.65  0.49  0.90  0.31  
does not が使えるか 1.80  1.36  2.15  1.18  
一般動詞 like を原形で使っているか 1.65  1.53  1.80  1.32  
教科名が言えるか 1.40  0.94  1.75  0.64  
嫌いな教科を言う英文計 5.50  3.91  6.60  2.84  
















対照群 19.50 390.0 
180.0 390.0 -0.874 0.661 -0.139 (小)処置群 21.50 430.0 
is 
対照群 17.00 340.0 
130.0 340.0 -2.188 0.056 -0.347 (中)処置群 24.00 480.0 
年齢
対照群 20.00 400.0 
190.0 400.0 -0.411 1.000 -0.065（無）処置群 21.00 420.0 
年 齢
文計
対照群 17.38 347.5 
137.5 347.5 -1.848 0.060 -0.29 (小)処置群 23.63 472.5 
主語
対照群 19.5 390.0 
180.0 390.0 -1.041 0.605 -0.165 (小)処置群 21.5 430.0 
Is 
対照群 19.0 380.0 
170.0 380.0 -0.947 0.523 -0.15 (小)処置群 22.0 440.0 
From 
対照群 20.0 400.0 
190.0 400.0 -0.472 1.000 -0.075 （なし）処置群 21.0 420.0 
国名
対照群 20.0 400.0 
190.0 400.0 -0.593 1.000 -0.094（なし）処置群 21.0 420.0 
出身地
文計
対照群 19.15 383.0 




処置群 21.85 437.0 




や be 動詞 is を正しく使えているかどうかの項目で効果量小（0.15～0.17）, 合計点にお
いても効果量小（0.13）で処置群が対照群を上回ったこと, また, 出身地を表す from や国
名においては効果量なしという結果であったこともわかる。中学1年生初期段階における
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学習として be 動詞の am, is, are の使い分けを理解することは中学校英語の土台と言える。
それを認識して発話できるという点において, TPR を用いた指導が, それを用いない指導
と比較してスピーキング力に影響があると考えられよう。
 表4-16. は「三人称 Ken を主語にして教科の好き嫌いについて言う英文（Ken likes  
English. Ken doesnt like Japanese.）の両群の平均点の比較結果を示す。表4 - 16から否
定形 does not を使えるかについては効果量なしであったが, それ以外の全ての項目におい
て統計的有意差はなかったものの, 効果量小で処置群が対照群を上回ったことがわかる。
中学1年生2学期段階で学習する3人称単数現在形の理解は一般的には定着が難しい。しか
しながら, 3人称単数形である主語の後に一般動詞の原形に s をつけて正しく発話できる
ことや, 助詞詞 doesnt の後に動詞の原形を使うという基礎的な文法を理解して発話する
という点において, TPR を用いた指導がそれを用いない指導と比較して, 影響があるとい
うことが検証された結果であると考えられる。
表4 -16.  













対照群 19.50 390.0 
180.0 390.0 -0.874 0.661 -0.139 (小) 処置群 21.50 430.0 
動詞
対照群 18.58 371.5 
161.5 371.5 -1.188 0.250 -0.188(小)処置群 22.43 448.5 
3 単
現 s 
対照群 19.00 380.0 
170.0 380.0 -0.967 0.514 -0.153 (小)処置群 22.00 440.0 
教科
名
対照群 19.03 380.5 
170.5 380.5 -1.391 0.342 -0.220(小)処置群 21.98 439.5 
肯定
文計
対照群 18.25 365.0 
155.0 365.0 -1.360 0.180 -0.216(小)処置群 22.75 455.0 
主
語
対照群 18.00 360.0 150.0 360.0 -1.869 0.127 -0.296 (小) 処置群 23.00 460.0 
does 対照群 19.40 388.0 187.5 397.5 -0.375 0.735 -0.06 
175 
not 処置群 21.60 432.0 （なし）
動詞
原形
対照群 19.88 397.5 
178.0 388.0 -0.651 0.521 -0.103(小)処置群 21.13 422.5 
教科
名
対照群 18.85 377.0 167.0 377.0 -1.230 0.235 -0.195 (小)処置群 22.15 443.0 
否定
文計
対照群 19.28 385.5 175.5 385.5 -0.690 0.506 -0.11 (小)処置群 21.73 434.5 
表4-17. は「三人称 Ken を主語にして自分がするスポーツとしないスポーツについて言
う英文」における両群の平均点の比較を示す。データが正規分布していなかったため, マ





対照群 (n = 20） 処置群 (n = 20）
平均 SD 平均 SD 
主語が使えるか 0.70 0.47 0.75 0.44 
3単現の plays が使えるか 2.40 1.76 3.45 1.28 
好きなスポーツ名が言えるか 1.30 0.92 1.80 0.62 
するスポーツを言う英文計 4.40 3.07 6.00 2.13 
主語が使えるか 0.40 0.50 0.55 0.51 
does not が使えるか 1.00 1.34 1.65 1.42 
一般動詞 playを原形で使っているか 1.10 1.45 1.65 1.53 
しないスポーツ名が言えるか 0.80 1.01 1.20 1.01 
しないスポーツを言う英文計 3.30 4.21 5.05 4.33 















対照群 20.00 400.0 
190.0  400.0 -0.350 1.000 -0.056 （なし）処置群 21.00 420.0 
Plays 
対照群 16.93 338.5 








対照群 17.60 352.0 








対照群 17.30 346.0 




処置群 23.70 474.0 
主語
対照群 19.00 380.0 
170.0  380.0 -0.938 0.527 -0.149 (小)処置群 22.00 440.0 
does 
not 
対照群 18.13 362.5 
152.5 362.5 -1.410 0.178 -0.223 (小)処置群 22.88 457.5 
原形
対照群 18.73 374.50 
164.5 374.5 -1.098 0.341 -0.174 (小)処置群 22.28 445.50 
ｽﾎﾟｰﾂ
名
対照群 18.5 370 




処置群 22.5 450 
しない
計
対照群 18.23 364.5 






 表4-18. からは, 一般動詞を使って「日頃するスポーツについて言う」肯定文（Ken  








 以上のような結果から, スピーキング・テストにおける「正確さ」において, TPR を用
いた指導が, それを用いない指導と比べて, スピーキング力に影響があると言えよう。
5.2  流ちょうさ
流ちょうさについての分析結果は表4-19. ～ 表4-21. の通りである。
表4-19. 
発話文数記述統計量
対照群 (n = 20) 処置群 (n =20）
全12文 平均点  SD  平均点  SD 
発話文数 8.95   2.67      10.65   1.69 
表4-20.
発話文数分析結果 （順位）
 n 平均ﾗﾝｸ 順位和
対照群 20 16.68  333.5 
処置群 20 24.33  486.5 





Wilcoxon の W 333.5 
Z  -2.151 
正確有意確率
（両側）   0.031
効果量  -0.34（中）
検定結果から, 50秒間で発話した文の数は, 対照群を処置群が有意に上回っており（p= 
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 n 平均値 SD 
対照群 20 3.05 2.67 
処置群 20 1.35 1.69 
表4-23.  
全く言えなかった文の数 分析結果（順位）
 n 平均ﾗﾝｸ 順位和
全く言えなかった文の数 対照群 20 24.33  486.5 
処置群 20 16.68  333.5 
表4-24.   
全く言えなかった文の数（検定結果）
Mann-Whitney の U 123.5 
Wilcoxon の W 333.5 
Z -2.151 
正確有意確率 (両側)     0.031 
効果量  0.35 （中）
検定結果から, 全く言えなかった文の数は, 対照群が処置群を上回っている（p= 
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0.031, 効果量は0.35で中）。全く言えなかった文が多いということは，学習されてい
ない文法や語彙が多いことを, 逆に, 全く言えなかった文が少ないということは, 学習
されていない文法や語彙が少ないことを意味する。したがって, 全く言えなかった文
が対照群よりも処置群が少ないということは, その指導法である TPR が言語材料の定
着にも効果的であることがわかる。
6. 考察
TPR を用いた指導では, リスニング先行で発話は遅らせるが, 生徒自らが動作を行い,  
教員や仲間が動作する様子を観察する中で, 未習の英文や文型を理解していく。5. で得ら
れた実験結果から, たとえ発話練習を遅らせても, TPR を用いて, リスニングを十分に行え
ば, 新しい学習事項を提示してすぐに発話練習や文法ドリルを行ったクラスより, スピー
キング・テストにおいて, 正確さ, 流ちょうさ, 言語材料の定着の点でも優れた結果を出す
ことがわかり, 仮説は支持されたと言えるであろう。また, この結果は, 第1章で挙げた
Asher（1969, 1972）, Asher et al.（1974）, Gary（1975）の研究結果や, TPR を用いた
指導ではないが, ロシア語を聴かせて書き取らせる, あるいは, 絵を見ながらロシア語を聴
かせる指導を行った Postovsky（1974）の研究結果とも一致している。
本研究でのスピーキング・テストは, 年齢, 出身地, 教科の好き嫌い, するスポーツ, しな
いスポーツといった簡単な自己紹介の中で使う英文が言えるかどうかのテストであったが, 





英文の得点合計, そして総合得点の全てにおいて, TPR を活用した授業で学んだ生徒が, 指
導力に定評がある教師が担当する少量のインプットと多量の機械的なアウトプット中心に
指導法によって指導された生徒よりも, 有意に優れていたという結果は, TPR のスピーキ
ング力育成に対する有効性を実証したものであると言えよう。
7. まとめ
 第2章で述べたように, TPR が, リスニング力, リーディング力, ライティング力に有効
な影響を与えることは, すでに中学校段階でも, 高等学校段階でも検証されていたが, 研究





今後の課題として, 日本人中学生, 高校生に対するスピーキング指導で, 今回のようなコ
ントロールされた内容を発話させるのではなく, 自由度の高いスピーキング・テストに
TPR がどのような効果を発揮するかについても研究が必要である。また, TPR の活用が
中学校段階だけではなく高等学校段階でも有効であることは先行研究からも明らかにされ
つつあるが, 今後は, TPR がどのような文法事項や語彙の導入に効果があるのかというこ
とも明らかにしていく必要がある。
注











第1章で述べたように, 10数年の間に日本人学習者を対象とした TPR による指導効果を
検証した研究が増えてきている。しかし, いずれも1年間以内の研究で, それ以上の長期に








TPR による指導が行われたのは1学期中間考査までの1ヵ月で, その後, TPR による指導は
1 学期末までは授業の最初の5分間のみ行われ, 1年生2学期からは全く行われなかった。
つまり, 両クラスには TPR で指導された期間や量に大きな差があった。その差が 2 年時
183 
における生徒の英語力にどのような影響を及ぼすかを検証することと, その生徒たちが3 
年生になって再び筆者による TPR を活用した指導を受けた場合, 1年時の TPR による指
導期間の長さや量がいかなる影響を及ぼすかを検証することが本研究の目的である。
3.  研究2の仮説














対照群：1年生1学期中間考査まで TPR を活用した授業で学び, その後, 1学期末考査まで







1 年 生 2年生 3年生
入学～1学期中間考査 1学期末考査まで 2学期と3学期 全学期 全学期
処置群 筆者 筆者 筆者 A 教諭 筆者
対照群 A 教諭 A 教諭 A 教諭 A 教諭 筆者
1年時から3年時までに, 処置群と対照群の授業を担当した教員は表1の通りである。対
照群を担当したのは教職経験が35 年以上の指導力に定評のある教員で, この表では A 教






績のほか, 仮説1の検証には, 2年生2学期末と学年末考査の成績, 仮説2の検証には, 1年生3
月と3年生4月に行った「英語学習への意識調査」に対する回答を用いた。仮説3の検証に
は, 3年生で再び TPR による指導を受けた両群の1学期末考査の成績を用いた。なお, 本研
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究で分析に用いるこれらの考査の全生徒約100名の小問ごとの得点をコンピューターに入





業の最初に TPR を活用したウォームアップを行い, アルファベット指導についても TPR




4.4.2   1年生1学期中間テスト以降から1年生終了時までの対照群の授業
第4章で述べたように, 1年生1学期中間テスト以降は, 対照群については, 担当教員が自
















4.4.4   2年生の1年間の両群の授業
2年生での1年間は, 対照群を担当したベテラン教員が4.4.2で述べた1 年2学期以降の指導
法で両群の授業を行った。市販の文型練習中心の教科書ワークが活用され, 1年生時に用





導方法は4. 4. 3と同様であるが, 高校入試を意識した長文読解問題練習にも時間を割かね


















処置群 63.20 13.18 
対照群 62.27 12.63 




 n 平均ﾗﾝｸ 順位和 Mann-Whitney の U 179.5 
処置群 20 21.53 430.5 Wilcoxon の W 389.5 
対照群 20 19.48 389.5 Z -0.555 
正確有意確率 (両側) 0.587 
効果量 -0.09（なし）
5.  TPR のリスニング力,リーディング力,ライティング力に対する長期的な影響―結果 
5.1   2年生2学期末考査結果
処置群も TPR による授業を受けなくなって約8ヵ月後の2 年生11 月末に実施された2 
学期末考査における対照群と処置群のリーディング, リスニング, ライティングの成績を




       リスニング(L) リーディング(R)   ライティング(W)     合計(T)
 n 平均 SD 平均 SD 平均 SD 平均 SD 
処置群 20 9.90  4.56 15.85 3.13 18.80  10.77 44.55 17.02 
対照群 20 8.90  3.92 12.45 3.38 13.85  8.28 35.20  12.85 
（弁別力不良項目除外後の満点：リスニング18 リーディング24 ライティング37 合計79）






















L 処置群 20 22.45 449.0 161.0 371 -1.06 0.296 -0.17(小）
対照群 20 18.55 371.0 
R 処置群 20 25.90 518.0 92.0 302 -2.939 0.003 -0.47(中) 
対照群 20 15.10 302..0      
W 処置群 20 23.58 471.5 138.5 348.5 -1.667 0.097 -0.26(小) 
対照群 20 17.43 348.5 
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Tl 処置群 20 24.23 484.5 125.5 335.5 -2.017 0.044 -0.32(中) 
対照群 20 16.78 335.5 
表5–4.～ 表5–5. が示すとおり, リーディングでは p=0.003, 効果量中（0.47）で, リスニ
ング及びライティングでは有意差はなかったが, それぞれ効果量小（0.17及び0.26）で処
置群が上回った。合計点においても, p=0.044, 効果量中（0.32）で処置群が上回った。
5. 2  2年生学年末考査結果





表5-6.   
2年生学年末考査記述統計量
リスニング(L) リーディング(R) ライティング(W) 合計(T) 
 n 平均 SD 平均 SD 平均 SD 平均 SD 
処置群 20 12.45 3.79 10.15 5.82 15.25 8.71 37.85 17.49 



















L 処置群 20 23.95 479.0 131.0 341.0 -1.880 0.061 -0.30
対照群 20 17.05 341.0 （中） 
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R 処置群 20 24.30 486.0 124.0 334.0 -2.060 0.039 -0.33
対照群 20 16.70 334.0 （中） 
W 処置群 20 22.48 449.5 160.0 375.5 -1.070 0.291 -0.17
対照群 20 18.53 370.5 （小） 
Tl 処置群 20 23.50 470.0 140.0 350.0 -1.625 0.106 -0.26
対照群 20 17.50 350.0 （小）  
表5-6. と表5-7. が示すように, リーディングでは p＝0.039, 効果量中（0.33）で, リスニ
ングでは，p=0.061, 効果量中（-0.30）で, 有意差は検出されなかったが, ライティングで
効果量小（0.16）, 合計点では効果量小（0.26）で, 4つの比較項目のすべての平均点にお
いて処置群が対照群を上回った。TPR による授業を受けなくなってから約1年経っても, 
中学1年生段階で1年間 TPR を活用した授業を受けた効果は, リーディング, リスニング, 
ライティングの3技能ともに維持されていたことになる。5.1と5.2の結果から, 中学入学後













グループ N 平均値 SD 
2年生4月 処置群 20 3.00  0.92  
英語好き嫌い 対照群 18 2.44  1.38  
3年生4月 処置群 20 3.05  1.00  
英語好き嫌い 対照群 18 2.61  1.29  
1年生時の TPR の授業は 処置群 20 2.95 1.05 
おもしろかった 対照群 18 3.17  1.25  
3年でも TPR による
授業を受けたい
処置群 20 2.95  0.94  
対照群 18 2.72  1.07  



















2年4月 処置群 20 21.65 433.0 137.0 308.0 -1.305 0.197 -0.21(小)
好き嫌い 対照群 18 17.11 308.0 
3年4月 処置群 20 21.18 423.5 146.5 317.5 -1.305 0.316 -0.16(小)




処置群 20 18.33 366.5 156.5 366.5 -0.716 0.483 -0.11(小)
授業は面
白かった 対照群 18 20.81 374.5 
3年でも
TPR の 処置群 20 20.55 411.0 159.0 330.0 -0.645 0.533 -0.10(小)
授業を
受けたい 対照群 18 18.33 330.0 
表5.8. と表5.9. が示す通り, 入学時から1年間, TPR を用いた授業を継続して受けた処置
群は，1年生終了時での「英語が好きだったか。」という質問に対する回答については, 1
年生2学期以降は文法訳読及び機械的発話重視の授業を受けた対照群を処置群は効果量小
で上回っている。また, 3 年生4月時点でも, 効果量小で処置群が対照群を上回っている。
興味深い結果としては, 「TPR を用いた授業は楽しかったか」という問いについては, 1
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また, 「3年生でも TPR を用いた授業を受けたいか。」という質問に対する「受けた
い。」と答えた回答結果においては, 中学入学直後から1年間継続して TPR を用いた授業
を受けた処置群が対照群を上回っている。これは, 1年時における TPR による指導が, 動
作を伴って意味を理解するため分かりやすかったという実感や記憶を持ちつつ, 2年生4月
以来, 文法訳読及び機械的発話重視の授業を受けてきた中で, 生徒たちが TPR による指導
を懐かしく思い, その指導に対する信頼感を抱き続け, TPR による指導を1 年間受けてい
なかった後の3年生進級時に再び TPR に用いた授業を受けたいと望んだのであろう。
以上のことから, TPR は, 英語の好き嫌いや興味関心の維持という点でも, その効果が長
期に持続することを示しており, 仮説2も支持されたと言えよう。
5.4  3年生1学期末考査の結果
3年生になって再び TPR による指導を受けた1年時の処置群, 対照群の1学期末考査の成
績を比較した結果を次ページの表5-10. に示す。問題の形式は4. 5で述べたものと同じで
ある。弁別力不良項目除外後の満点はリスニング22点, リーディング31点, ライティング
33点, 合計86点である。リスニング, リーディング, ライティング, 総合点の全てにおいて
処置群の得点が高いことがわかる。データが正規分布していなかったため，マン・ホイッ




リスニング(L)  リーディング(R)  ライティング(W)    合計(T)
n 平均 SD 平均 SD 平均 SD 平均 SD 
処置群 20 14.15  4.30 20.60 6.60 18.50 9.30 53.25 20.29 

















の W Z 
正確有意
確率
(両側)    
効果
量（r）
L 処置群 20 21.20 424.0 186.0 396.0 -0.380 0.712  -0.06 
対照群 20 19.80  396.0 （なし）
R 処置群 20 22.35 447.0 163.0 373.0 -1.004 0.323  -0.16 
対照群 20 18.65 373.0     （小）
W 処置群 20 21.03 420.5 189.5 399.5 -0.285 0.783 -0.05 
対照群 20 19.98 399.5 （なし）
T 処置群 20 22.08  441.5 168.5 378.5 -0.853 0.402 -0.14 
対照群 20 18.93 378.5 （小）
表510. と表5-11. が示すように, リーディング合計点や総合得点において, 処置群が対
照群を上回っているものの, 有意差は検出されていない。また, リスニングやライティン
グについては, 効果量なしで処置群と対照群の間に統計的な差はない。3 年生1学期末考査
は, 3 月初旬に行われた2 年生学年末考査から3 ヵ月半が経過した6 月下旬に行われている。
2 年生学年末考査では, リーディングにおいては統計的な有意差（p＝0.039）が検出され
ていたが, 3 年生1 学期末考査では有意差は検出されていない。リスニングにおいては, 2 
年生学年末考査では処置群が対照群を効果量中で上回っていたが, 3 年生1 学期末考査で
は効果量なしの結果となった。ライティングにおいても, 2 年生学年末考査では効果量小
で処置群が対照群を上回っていたが, 3 年生1 学期末考査では効果量なしの結果となった。
194 
以上のことから, 1 年生2 学期以降, 約1 年7 ヵ月の間, 伝統的な文法訳読重視及び機械的口




末考査において, 対照群を上回ったことや, 処置群が TPR による指導を受けなくなり, ほ
ぼ1年経った2 年生学年末考査において, 2 学期末考査同様に処置群が対照群を上回ったの
は, 1年生段階での1年間の長期にわたる TPR による指導が影響していると思われる。す
なわち, TPRによる指導を受けた期間の長さが, その後 TPRによる指導を受けなくなり8 
ヵ月から1年経過した後も, リスニング, リーディング, ライティングにおいて, その効果を
維持できるかどうかの鍵となることを示している。











終了時には, リスニング, ライティング, リーディングの全ての項目において, 処置群と対
照群の間には「効果量中」及び「効果量小」といった差が見られたが, 3年生1学期終了時
には, リスニング, ライティングにおいては「効果量なし」となったことは, これらの新出
文法事項を TPRによる指導で学んだことが大きく影響しているのであろう。







（Shimizu, 2006)  
（5）英語が長期記憶化されやすくなること（Kawabuchi, 2006）
（6）TPRは動作という手法を導入することによって PSU（Perceptual sense unit = 聴
解単位）の意味の即時フィードバックに成功していること（河野, 2001, p. 194）
TPRを用いた指導では, リスニング先行で発話を遅らせるが, 生徒自身が動き, また教員
や仲間の動作を見ることによって新出語彙や文法を学んでいく。小学校で外国語活動が導








（1）TPRを用いた指導は, 文法訳読や機械的口頭練習中心の指導と比較して, リスニング, 
リーディング, ライティングの3 技能向上に長期的に大きな影響力を持つ。
（2）TPR による指導は1 年生の入門期のみに行うより, 長期間継続する方が, 効果がある。
（3）一般的に学年が上がるにつれて英語嫌いが増える傾向があるが, TPRの活用は英語
学習への興味を維持し, 英語が好きだという気持ちを持続させることができる。




















また，Asher（2009）は 子どもの言語習得と右脳の働きについて述べ, TPR の働きが
それらと密接に関わっていることを証明することが今後の課題であるとしている。SVOC
文型で前置詞 to, forのどちらを使うか, 過去形と現在完了形がどう異なるのか, 分詞構文
はいかなる状況の中で使う英文であるか等, 言葉による場面・状況設定では捉えきれない
























も有効であることから（黒川・鈴木, 2010, 2011b, 2014）, 中学校で TPRによる指導がも
っと行われることが望まれる。
注
3年生2学期以降のデータを分析しなかった理由は, 3年生2学期以降, TPR に加え, TPR 
Storytelling も活用したため, 本研究2では厳密に TPR だけの影響を調べるためである。









1.1  TPRS の活用及び TPR と TPRSの併用がもたらす指導の広がり
TPR のみによる指導と比較して, TPRS による指導, 及び TPRと TPRSの併用による
指導には, 以下の3つの特長を挙げることができる。
（1）TPRによる指導では, 教員や他の学習者が発する英語を聴いて学習者自身が動作を






（3） TPRS による指導では, 導入された物語文がリーディング教材としても活用できる。
以上をまとめると, TPR も TPRS もリスニング先行の指導法であるが, TPRS の活用や
TPR と TPRS の併用は具体的なスピーキング, リーディング活動への広がりを持つと考







Total Physical Response（以下 TPR）のみの活用, TPR Storytelling（以下 TPRS）のみ
の活用, TPR と TPRS の併用の3つの効果を比較検証する研究を提案しているが, 日本に
おける TPRSに関わる研究は松尾（2007）のみであり, TPRと TPRSの併用に関わる研
究は黒川（2011, 2012b）のみである。










































TPR は中学校段階のどの新出語彙・基本文型においても活用可能であるが, TPR と
TPRS の併用を用いた指導は, 上記のような生徒たちにとっても, より魅力的な指導とな
り, 「英語嫌い」を減らし「英語好き」を増やす可能性があると考えられる。そこで研究








仮説1: 聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR及び TPRSを用いて指導を行う際,  




学ぶ指導と比較して, 日本人中学生のリスニング力, リーディング力, ライティング
力の向上に有効である。
仮説2: 聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR 及び TPRS を用いて指導を行う際,             
「TPRS物語導入」及び「TPRS物語再生」において, 生徒自らの動作があるかな
いかにかかわらず, 聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR のみを用いる指導と
比較して, 日本人中学生のリスニング力, リーディング力, ライティング力の向上
に有効である。
仮説3：聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR 及び TPRS を用いて指導を行う際, 
「TPRS 物語導入」及び「TPRS 物語再生」において生徒自らが動作を行って学
ぶ指導は, 「TPRS 物語導入」時には生徒は教員の動きを観察し「TPRS 物語再
生」時にも生徒自らは動作を行わずに学ぶ指導と比較して, 日本人中学生の英語
学習に対する興味関心の維持や動機付けの点でも有効である。








110名の中から, 各生徒の通塾の有無, 授業欠席回数, 1学期中間考査の成績, 教師の観察に
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よる各生徒の授業へ取組の度合いなどを考慮して, 3クラスが等質になるように生徒を選






の1学期中間考査の成績をもとに, 各生徒の通塾の有無, 授業欠席回数, 教師の観察による



























語を聴いての自力読み, ペア音読, Read and look up, パラレルリーディング, シャ








(1) Stand up. Sit down. (2) Stand up again. Sit down again. 
 (3) Raise your left hand. Put it down. (4) Raise your left hand. Put it down. 
(5) Raise both your hands. Put them down.  
(6) Touch your desk (chair, nose, shoulder ...) (7) Walk. Stop. Turn around.  
(8) Walk slowly. Walk fast. (9) Go back to your seat.  
(10) Walk to the blackboard and touch it. After touching it, go back to your  
     seat. 
 (11) Walk to the window and touch it.  After touching it, go back to your seat. 
 (12) Stand up on your chair. Stand up on the floor. Sit down. 
 (13) Close your eyes. Open your eyes.   
 (14) Close your right eye. Open your right eye. 
 (15) Close your left eye. Open your left eye. (16) Close your eyes and walk.   
 (17) Clap your hands once. Clap your hands twice. Clap your hands three  
        times. Clap your hands four times. 
(18) Stand on your right leg. Close your eyes. Raise your right hand. Jump. 
 (19) Take off your jacket.  Now you are taking off your jacket.  Put on your  
jacket.    
 (20) Take off your slipper. Put on your slipper. 
 (21) Take off your slipper. Pick up your slipper. Stand on your chair with your   
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        slipper. Now you are standing on your chair. 
 (22) Stand on your left leg. Close your eyes. Raise your left hand. Open your  
        eyes. Jump softly. 
 (23) Raise both of your hands. Close your right hand. Close your left hand.  
         Open your right hand. Open your left hand. Wave your hands. Shake your right  
         hand with your partner.  
 (24) Stand up. Stand on your toes. Stretch your back. Squat. Stamp your foot twice.  
         Stamp your foot three times. 
 (25) Put your textbooks into your desks. Take out your textbooks.  
 (26) Put your pencil case into your desk. Take out your pencil case. 
 (27) Take off your right slipper. Take off your left slipper. Put on your left slipper. 
         Put on your right slipper. 
 (28) Stand up. Jump softly once. Jump low softly twice. Jump high softly once.  
 (29) Raise both of your hands. Close your hands. Open your hands. Close your  
         right hand. Close your left hand. Open your left hand. Open your right hand. 
         Wave your left hand. Now, wave both of your hands. Put them down. 
（30) Draw a circle. Draw a triangle. Draw a square. Draw a diamond. Draw a  
    rectangle. 
(31) Stand up. Touch your knees. Bend your knees. Stand straight. 
(32) Touch your right toe. Touch your left toe. Touch both your toes. Stand on  
       your toes. 
(33) Touch your right heel. Touch your left heel. Touch both your heels. 
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(34) Take off your right slipper. Take off your left slipper. Stand on your chair. 
       Stand on your toes. Put your right slipper on. Put your left slipper on.  
(35) Open your notebooks. Draw a circle. Under the circle draw a triangle.  
       Draw a square. Under the square draw a rectangle. Under the rectangle draw a  
       triangle. 
2年生スタート直後から, 生徒たちは教員が発話する上記のような指示を聴いて教員と
ともに動くことで, 「英語の指示を聴いて自らが動くこと」に慣れていった。新出の基本







 (1) Ken, walk to the blackboard and write your name in Roma-ji on the black- board. 
（ケンが動作を始める）Everybody, Ken is walking to the blackboard to write  
       his name in Roma-ji. Now Ken is going to write his name in Roma-ji on  
       the blackboard. Now he is writing his name in Roma-ji.（ケンが名前を書き終え
る）Thank you very much, Ken. Ken, go back to your seat. Everybody, clap  
       your hands to Ken.（ケンが戻る）Everybody, Ken walked to the blackboard to  
       write his name in Roma-ji. 
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 (2) Emi, walk to the blackboard and draw a big circle.（エミが動作を始める）Emi is 
walking to the blackboard to draw a big circle. Now she is drawing a big circle. 
（エミが動作を終え，席に戻る）Everybody, Emi walked to the blackboard to draw  
      the big circle. 
(3) Takafumi, walk to the blackboard to draw a big triangle under the circle.（タカフ
ミが動作を終えて席に戻る）Thank you very much, Takafumi. Everybody, he 
walked to the blackboard to draw the tri-angle under the circle. 
(4) I'm a little hot. Misa, walk to the door to open it.（ミサがドアを開け席に戻る）
Thank you very much, Misa. Everybody, Misa walked to the door to open it. 
(5) Now it's a little cool. Takeshi, walk to the window to close it.（タケシが窓を閉め, 席
に戻る）Thank you very much, Takeshi. Everybody, Takeshi walked to the window 
to close it. 
(6) Shinya, take off both your slippers to stand on your chair.（シンヤがスリッパを脱
ぎ, いすの上に乗る）Everybody, Shinya took off both his slippers to stand on his 
chair. Thank you, Shinya, and put on both your slippers and stand on the floor.
（シンヤがスリッパを履き, 床の上に立つ）He put both his slippers to stand on the 
floor. 
(7) Megumi, fold the paper like this to make two triangles.（メグミが折り紙を折り三角
形を2つ見せる）Everybody, Megumi fold the paper to make two triangles. Megumi, 
use these scissors and cut two triangles off.（メグミが鋏で折り紙を切三角形を2つ
に切り分ける）Everybody, Megumi used the scissors to cut two triangles off. 
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(8) Masashi, come to the front. Do you like this orange juice? If you like it, touch your 
head. （マサシが頭を触る）Oh, you like the juice. Then, pick up this glass, walk to  
 the water tub to wash it. After that come back here.（マサシが廊下の水道の所へ行
き, コップを洗う）Everybody, now Masashi is walking to the water tub to wash the 
 glass. （廊下にある水道でマサシがコップを洗っている）
     Oh, now Masashi is washing the glass to drink this delicious juice.（マサシが戻っ
てくる）Masashi walked to the water tub to wash this glass. He washed the glass  
    to drink this delicious orange juice. Masashi, pick up this towel and use it to dry the
    glass.（マサシがコップを拭いている）He is using the towel to dry the glass（マサシ
がコップを拭き終わる）Everybody, he used the towel to dry the glass. Now,  
    Masashi, you can drink this.（マサシがジュースを飲み終わる）Everybody, Masashi  



























   習に加えて, 新出語彙や新出文法項目の理解を進める。
（9）本文の音読練習を多様な方法で行う。
（10）本文の内容理解及び音読練習後に, 生徒たちは動いて本文を暗唱・再生する。





Last Wednesday April 23 I went shopping.（店に向かって歩く）（立ち止まって何かを
見つけた動きで）I found a bag at the bag store. （自らの頭を触り考えている動作で）
I thought in my mind.（感激した様子で）Wow, this bag is very nice. I want to take it, 
but now how much is it?（値札を見るように）“Oh, its three thousand  yen. It's too 
expensive for me.（無理だと諦める様子で）I didn't get the  bag. I was very sorry. 
（残念で落ち込んだ様子で）Yesterday was a holiday. I went to my grandmother's 
home. （楽しそうに出かける動作）I helped her with cleaning her house. （ホウキで
掃く）My grandmother said, Thank you somuch, Aiko. This is for you. （お礼を言っ
てお金を渡す動作）She gave me three thousand yen. （とても嬉しそうに）I was very 
happy because I thought I could get the nice bag. I said to her, Thank you so much! 
（感激した様子で）Today is Wednesday, April 30. Im going to the store again. （嬉し
そうに見せに出かける動作）“Wow! Today the bag is 1,500 yen.”（驚き感激して）
“I’ll take it. ”（とても嬉しそうに満足して）Now Im paying 1,500 yen. Im very 
















（7）原稿内の be動詞 was, wereに下線を引かせ, 簡単な文法説明を行う。
（8）原稿の音読練習を多様な方法で行う。





Last Wednesday April 23 I went shopping. (When did I go shopping? Yes, last  
Wednesday April 23. What did I do last Wednesday? Yes, I went shopping. ) I found a  
bag at the bag store. (What did I find?  Yes, I found a bag. Where did I find a bag?  
Yes, I found the bag at the bag store.) I thought in my mind. Wow, this bag is very  
nice. I want to get it, but how much is it? (What did I think in my mind. Yes, I  
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thought the bag was very nice. Did I want to get the bag? Yes, I wanted to get the  
bag.)  Oh, it's three thousand yen. It's too expensive for me.(Did I think the bag was  
too expensive for me? Thats right. I thought it was too expensive for me.) I didn't get  
the bag. (Did I get the bag? Thats right. I didnt get it.)  I was very sorry. (Was I very  
sorry? Yes, I was very sorry.) Yesterday was a holiday. I went to my grandmother's  
home. (Where did I go yesterday? Yes, I went to my grandmothers home). I helped her  
with cleaning her house. (What did I do at her house? Yes, I helped her with cleaning  
her house.) My grandmother said, Thank you very much, Aiko. This is for you. She  
gave me three thousand yen. (What did my grandmother give me? Yes, she gave me  
three thousand yen.) I was very happy because I thought I could get the nice bag.  
(Why was I happy? Yes, I thought I was able to get the nice bag with the money. ) 
I said to her, Thank you so much!  
Today is Wednesday April 30. I'm going to the store again. (Where am I going? Yes,  
Im going to the store again.) Today the bag is 1,500 yen. (How much is the bag today?  
Yes, the bag is 1,500 yen.) Ill take it. Now Im paying 1,500 yen. Im very happy to  
get the bag. (Am I very happy now? Yes, Im very happy now. Why am I very happy  
now? Yes, I have the nice bag now). Now I also have 1,500 yen in my pocket. (What do  
I have in my pocket? Yes, I have 1,500 yen in my pocket.) Im very happy.( Why am I  











「call A B（Aを Bと呼ぶ）を含む英文」導入時の原稿
Look at these. （長い2本のビニール製の応援グッズを使って「ニッポン，ニッポン」と
言いながら）Do you like watching volleyball? （バレ－ボールをしている動き）Did you  
watch the  game  of men's volleyball game Japan vs Italy last Saturday? Japan was 
not able to get a win. I was very sorry.（残念そうに）I have two daughters. One is 
twenty years old, the other is seventeen. （バレーボールをする動きをして）My first 
daughter played volleyball in her junior high school days. （バスケットボールをする動
きをして）My second daughter played basketball in her junior high school days and 
high school days. They like watching volleyball on TV very much. （歩いて外出する動
きをして）In February they went to Osaka to watch a  World Cup women's volleyball 
game. （2つの国の国旗を見せて）The game was Japan vs Italy.（残念そうに）Japan 
didn't get a win.（気を取り直した様子で）Do you know the members of Japans 
womens volleyball team? Who do you like the best? （選手たちの写真を順に黒板
に貼りながら）Megumi Kurihara? Miyuki Takahashi? （1枚の写真を指さし）How do 
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 people call Kurihara Megumi? （生徒が答えを言う）Yes, Megumi Kurihara is called 
Princess Meg.（Princess Megと書かれたカードを黒板に貼る）（別の写真を指さし
て）How do people call Takahashi Miyuki? （生徒の答えを待ち）Yes, Takahashi 
Miyuki is calledShin. People call Ms. Kurihara Princess Meg. People call Ms. 
Takahashi Shin. On the back of her uniform the word Shinis written. Do you know 
why? It's all right to explain the reason in Japanese. （生徒が「心が大切だから」と日
本語で説明する）Thats right. Ms.Takahashi thinks Shin (Heart) is very important. 
（黒板に貼った2人の写真の横にそれぞれの呼び名のカードを置いて）People call Ms. 
Kurihara Princess Meg. People call Ms. Takahashi Shin.  
生徒たちは, 筆者が応援グッズや選手たちの写真を見せながら動く様子を観察し, 教員の
質問にも教員の質問にも答えつつ, 表5-5. の英文を聴いた。前述した過去形 be 動詞の場
合と同様に, 生徒たちは1回目の導入時に教員の動きを見ながら, 生徒たちにとって初めて
学習する call A B文型を含んだ英文を聴き, さらに2回目の導入においては, 教員と英語の







 TPR活用 TPRS活用 TPRS活用時の教員の動き
TPRS活用時の
生徒の動き
A群  共通の活用   活用あり あり あり
B群  共通の活用 活用あり あり なし
C群 共通の活用 活用なし
 表6-6. が示すように, A群では TPRと TPRSの両方を用いた指導が行われ, TPRS物語
導入を行う際, 生徒たちは教員とともに動作をして学習した。さらに生徒たちが学習した
物語を再生する際は, 生徒たちは動いて再生を行った。B群においても TPRと TPRSの
































表6-7. のような結果が得られたが, データが正規分布していないため, マン・ホイット
ニーの U検定を行った。その結果を表6-8. ～表6-10. に示す。
表6-7. 
1学期中間考査3群の平均点の比較（各群 n = 13）
平均 標準偏差
A群 16.85 2.27 
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リスニング計 B群 17.00 2.20 
C群 20.23 1.69 
A群 14.54 2.15 
リーディング計 B群 13.92 2.90 
C群 12.77 3.03 
A群 101.38 26.87 
ライティング計 B群 102.15 25.77 
C群 100.69 25.33 
A群 132.77 28.01 
合計点 B群 133.08 27.75 
C群 133.69 28.12 
表6-8. は1学期中間考査の平均点についての A群と B群のマン・ホイットニーの U検定
結果を示す。
表6-8.












L計 A  12.81 166.5  75.5 166.5 -0.467 0.656 -0.092（なし）B  14.19 184.5 
R計 A  13.96 181.5 78.5 169.5 -0.311 0.770 -0.061（なし）B  13.04 169.5 
W計 A  13.31 173 82.0 173.0 -0.128 0.910 -0.026（なし）B  13.69 178 
合計 A  13.31 173 82.0 173.0 -0.128 0.910 -0.026 （なし）B  13.69 178 
表6-8. から A群と B群がリスニング, リーディング, ライティングのすべてにおいて等
質であることがわかる。

















L計 A  8.50 110.5         19.5 110.5 -3.362 0.000 -0.66(大)C 18.50 240.5 
R計 A  15.69 204         56.0 147 -1.485 0.143 -0.292(小)C 11.31 147 
W計 A  13.73 178.5 81.5 172.5 -0.154 0.890 -0.031（なし） C 13.27 172.5 
合計 A  13.31 173 82.0 173.0 -0.128 0.910 -0.026（なし）C 13.69 178 
表6-9. から, リスニングにおいては C群が A群を p = 0.000, 及び効果量大（0.66）で上
回り，リーディングにおいては反対に A群が C群を効果量小（0.292）で上回っているこ
とがわかる。さらに, ライティングと総合得点においては効果量なしであることもわかる。
表6-9. が示すように, リスニング, リーディング, ライティングの3技能において全て等質
である生徒を抽出することは困難であったため, 3技能の総合力において A群と C群は等
質であると考え, 2群のリスニング力びリーディング力の推移を検証していく。
表6-10. は1学期中間考査の平均点についての B群対 C群のマン・ホイットニーの U検
定結果を示す。表6-10. から B群と C群においても, A群と C群と同様に，リスニングで
は効果量大（0.65）で C 群が B 群を上回り, リーディングでは効果量小（0.21）で B 群
が C群を上回っていることがわかる。しかしながら, ライティング及び総合点においては
効果量なしの結果であったため, 3技能の総合力において B群と C群は等質であると考え，
リスニング力及びリーディング力の推移を検証していく。
表6-10.
1学期中間考査 B群対 C群 検定結果・効果量 （各群 n = 13）
群 平均
ランク




和 の U の W
L計 B 8.58 111.5 20.5 111.5 -3.315 0.000 -0.651（大）C 18.42 239.5 
R計 B 15.12 196.5 63.5 154.5 -1.090 0.286 -0.214（小）C 11.88 154.5 
W計 B 13.62 177 83.0 174.0 -0.077 0.950 -0.016 （なし） C 13.38 174 
合計 B 13.38 174 83.0 174.0 -0.077 0.950 -0.016（なし）C 13.62 177 
 以上, 表6-8. ~ 表6-10. の結果から, A群と B群はリスニング, リーディング, ライティン



















2年生学年末考査は, 小問ごとに, 細かい採点基準を決めての配点を行い, 小問ごとの弁
別力指数（清川, 1979）を算出して, 弁別力指数0.30未満の小問は除去した上で分析を行
った。不良問題を除去した後の得点は, リスニング18点, リーディング29点, ライティング
112点, 合計159点である。












群 n リスニング リーディング ライティング 合計
A群  13 平均 14.15 21.46 87.31 122.92 
標準偏差 3.31 5.01 22.87 28.87 
B群  13 平均 11.54 18.92 83.38 113.85 
標準偏差 4.33 7.03 23.61 31.74 
C群  13 平均 12.46 22.08 78.46 113.00 
標準偏差 4.25 7.26 28.77 35.86 
 リスニング, ライティング及び合計点においては A群の得点が, リーディングでは C群
の得点が, 最も高いことがわかる。
表6-12. は学年末考査における3群の平均点を比較したクルスカル・ウォリス検定の結
果を示す。 L はリスニング, R はリーディング, W はライティングを示す。以後, 同様で
ある。
表6-12.  
学年末考査 A群対 B群対 C群（n=13）
群  平均ランク  カイ2乗 正確有意確率   効果量
L 
A 23.85  
2.607 0.276 0.183（小）B 16.81  
C 19.35  
R 
A 20.00  
2.206 0.332  0.169（小）B 16.69  
C 23.31  
W 
A 21.42  
0.395  0.821  0.072（無）B 19.96  
C 18.62  
合計 
A 21.77  
0.472 0.790  0.078（無）B 19.04  
C 19.19  
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 表6-12. からリスニングにおいて効果量小（0.18）, リーディングにおいて効果量小
（0.17）であることがわかる。3群間の比較では有意差が検出されない場合や効果量がなし
になる場合でも, 2群ずつの比較では有意差が出たり, 効果量があったりすることがあるの
で, それぞれ指導法が異なる A群, B群, C群の比較を行うことを目的に, 2群ずつの多重比
較（マン・ホイットニーの U検定）を行なった。
5.1.1  学年末考査における A群と B群の比較結果と考察




群 n  平均 
  ランク 





13  15.88 206.50 53.5 144.5 -1.615 0.113 -0.317（中）13 11.12 144.50 
R A
B 
13  14.77 192.00 68.0 159.0  -0.849 0.410 -0.170（小）13 12.23 159.00 
W A
B
13  14.04 182.50 77.5 168.5  -0.359 0.733 -0.071（なし）13 12.96 168.50 
計 A
B
13  14.42 187.50 72.5 163.5 -0.616 0.553 -0.121（小）13 12.58 163.50 
 両群の等質性を確認した1学期中間考査において, 両群はリスニング, リーディング, ラ
イティングのすべての項目で効果量なしで統計的な差はなかったが, 表5-13. から, 学年末
考査においては, リスニングでは効果量中（0.32）で, リーディングでは効果量小（0.17）
で A群が B群を上回ったことがわかる。この結果から, 聴き取り・音読重視の指導に加え
て TPR と TPRS の両方を用いて指導を行う際, 「TPRS 物語導入」時に生徒が教員も共
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って, リスニング力, リーディング力への効果の点において, 仮説1は支持されたと言えよ
う。他者の動きを観察しながら物語を理解するよりも, 生徒自らが動きながら物語を理解
し, 動いて物語を再生するほうが, 物語の内容の理解が深まること, さらに内容を生徒たち
が内在化させるのに効果があることがわかる結果であると考えられる。この効果が他の内
容を聴き取る及び読み取るというリスニング及びリーディングに影響を及ぼすことを示す
結果であると言えよう。しかしながら, ライティングについては, 高校入試前であり, 家庭
学習や塾等の校外での学習が影響している可能性が大きく, 授業内での指導の差が学年末
考査の結果には影響を及ぼさなかったと考えられる。
5.1.2  学年末考査における A群と C群の比較結果と考察




群 n  平均 
  ランク 





13  14.96 194.50 65.5 156.5 --0.988 0.340 -0.194（小）13 12.04 156.50 
R A
C 
13  12.23 159.00 68.0 159.0  -0.850 0.409 -0.167（小）13 14.77 192.00 
W A 13  14.38 187.00 73.0 164.0  -0.591 0.569 -0.116
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C 13 12.62 164.00 （小）
計 A
C
13  14.35 186.50 73.5 164.5 -0.565 0.587 -0.111（小）13 12.65 164.50 
 表6-14. から, 学年末考査のリスニング, ライティング, 合計点の3項目において, A群が
C群を効果量小（各0.19, 0.17, 0.12, 0.11）で上回っていることがわかる。両群の等質性を
確認した1学期中間考査において, 合計点では効果量なしであったが, リスニングで C群が
A群を p =0.000, 及び効果量大（0.66）で上回り, リーディングでは反対に A群が C群を
効果量小（0.29）で上回る結果であった。これらのことと,  表5-14. の結果を比較して, 以
下に考察を述べる。
まず, リスニングについては, 1学期中間考査の時点で効果量大で A群を上回っていた C
群が, 学年末考査では効果量小（0.19）で A群が C群を上回り, 逆転現象が起きたことに
ついて述べる。これは TPRと TPRSの両方を用いて, 「TPRS物語導入」時にも「TPRS





しかしながら, リーディングにおいては, 1学期中間考査での時点で, 効果量小で A群が




見ると, リーディング力向上においては, TPR のみを用いる指導のほうが, TPR と TPRS
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 ライティングに関しては, 1学期中間考査では両群は等質であったが, 学年末考査では A
群が効果量小（0.12）で C 群を上回ったことがわかる。A 群対 B 群においては効果量な
しであったのに対して, A 群対 C 群においては A 群が C 群を上回っている。「物語を理
解する際に授業の中に動きがあること」は A群対 B群においては共通であるのに対して, 
C 群においては静的な状況下での学習である。生徒たちの学習への動機づけの点から, 授




5.1.3  学年末考査における B群と C群の比較結果と考察





群 n  平均 
  ランク 





13  12.69 165.00 








13  11.46 149.00 58.0 149.0 -1.371 0.177 -0.269（小）13 15.54 202.00 
W B
C
13  14.00 182.00 








13  13.46 175.00 




13 13.54 176.00 
 表6-15. から学年末考査のリスニング及びリーディングにおいて, それぞれ効果量小
（0.11及び0.27）で C群が B群を上回り, ライティングと合計点においては, 効果量なし
で, 統計的には差がなかったことがわかる。3群の等質性を確保した1学期中間考査では, 
合計点では効果量なしであったが, リスニングでは効果量大（0.65）で C群が B群を上回
り，リーディングでは効果量小（0.21）で B群が C群を上回っていた。これに対して, 学
年末考査のリスニングでは, 効果量小（0.11）となりその差が小さくなったことがわかる。
 しかしながら, リーディングでは, 1学期中間考査において, 効果量小で上回っていた B
群が, 学年末考査では反対の結果が出ており, 逆転現象が起こっていることがわかる。




 しかしながら, リーディングにおいては逆転現象が起こっており, A群対 C群の比較結
果と同様に, リーディング力向上という点においては, TPRのみを活用する指導のほうが, 
TPRと TPRSの両方を用いて「TPRS物語導入」時に生徒が教員の動作を観察して学ぶ
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指導と比較して, 効果があると考えられる。前述したように, リーディング力については, 
さらなる検証が必要である。
また, ライティングについては両群において効果量なしであり, 前述したように, 授業内
の効果だけでは測りにくいライティングの特性が関係している可能性はある。
以上のことから, 仮説2は, リスニング力の向上という点では支持されたと考えられるが, 
リーディング, ライティングについては今後のさらなる検証が必要である。
5.2  英語学習に対する意識調査結果と考察






英語学習に対する意識調査考査 A群対 B群対 C群（n=13）
群  平均ランク  カイ2乗 正確有意確率   効果量
好き
A 22.65   
1.256 0.542 0.13（小）B 19.27  
C 18.08  
意欲
A 22.92  
1.526 0.472  0.14（小）B 17.96   
C 19.12   
楽しい
A 21.96  
1.829  0.403 0.154（小）B 19.96  
C 16.77  
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表6-16. から, すべての項目において A の得点が最も高く, 効果量小（それぞれ0.13, 
0.14, 0.15）であったことがわかる。3群間の比較では有意差が検出されない場合や効果量
がなしになる場合でも, 2群ずつの比較では有意差が出たり, 効果量があったりすることが
あるので, それぞれ指導法が異なる A群, B群, C群の比較を行うことを目的に, 2群ずつの
多重比較（マン・ホイットニーの U検定）を行なった。
5.2.2 英語学習に対する意識調査における A群と B群の比較結果と考察




 群 平均ランク 順位和 U W Z 正確有意確率 効果量 
好き A 14.42 187.5 72.5 163.5 -0.651 0.580 -0.128 
B 12.58 163.5     （小）
意欲 A 15.15 197.0 63.0 154.0 -1.172 0.303 -0.230 
B 11.85 154.0     （小）
楽しい A 13.69 178.0 82.0 173.0 -0.137 0.955 -0.137  
B 13.31 173.0     （小）
表6-17. から「英語学習に対する意識調査」の A群対 B群の比較において, 「英語とい
う教科が好きですか。」, 「英語を学習する意欲・関心があるか。」, 「英語の授業が楽
しいか。」という3つの質問項目において, すべて効果量小（それぞれ0.13, 0.23及び
0.14）で A群が B群を上回る結果であった。この結果は A群が B群よりも, 「英語が好
きで, 英語学習に意欲・関心を持ち, 授業を楽しんでいた。」ということを示している。A
群と B 群においては, ともに TPRS を用いた指導が行われたが, 両者の違いは, 物語の導
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入や再生の際に, 生徒自らが動作を行ったか, 行っていないかである。上記の結果は, 物語
を学習する際に, 教員の動作を観察するだけよりも, 生徒自らが動作を行って, その物語を




5.2.3  英語学習に対する意識調査における A群対 C群の比較結果と考察




 群 平均ランク 順位和 U W Z 正確有意確率 効果量  
好き A 15.23 198.0 62.0 153.0 -1.243 0.288  -0.244 
C 11.77 153.0     （小）
関心 A 14.77 192.0 68.0 159.0 -0.901 0.428  -0.177 
C 12.23 159.0     （小）
楽しい A 15.27 198.5 61.5 153.0 -1.280 0.266  -0.252  
C 11.73 152.5     （小）
表6-18. から「英語学習に対する意識調査」の A群対 C群の比較において, 「英語とい
う教科が好きですか」,「英語を学習する意欲・関心があるか」, 「英語の授業が楽しい
か」という3つの質問項目において, すべて効果量小（それぞれ0.24, 0.18, 0.25）で A群
が C群を上回る結果であった。
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5.2.4 英語学習に対する意識調査における B群対 C群の比較結果と考察




 群 平均ランク 順位和 U W Z 正確有意確率 効果量  
好き B 13.69 178.0 82.0 173 -0.134 0.891 -0.027 
C 13.31 173.0     （なし）
意欲 B 13.12 170.5 79.5 170.5 -0.273 0.849 -0.054 
C 13.88 180.5     （なし）
楽しい B 14.96 194.5 65.5 156.5 -1.047 0.362 -0.206  
C 12.04 156.5     （小）






C 群では語彙や文法を学習する際に TPR を用いて, 生徒は身体の動きを通して学習し
ているが, 「TPRS 物語導入」や「TPRS 物語再生」を通して生徒自らが動くことはない。
B 群では TPR と TPRS の両方を用いた指導が行われたため, 「TPRS 物語導入」時に生
徒たちは教員の動きを観察し, 物語に関する教員との口頭のやりとりを大量に行っている。
このことが, B群が C群よりも, 英語授業を「動きのある授業」と受け止め, 授業に生徒自
らが積極的に参加している意識を高めていったと考えられる。その生徒たちの授業への積











（2）「TPRS 物語導入」及び「TPRS 物語再生」において, 生徒自らの動作があるかない










（4）「TPRS 物語導入」及び「TPRS 物語再生」において, 生徒自らの動作があるかない










及び B群においては, 教員が事前に考えておいた動作を通して, その内容を生徒たち










難である。現実的には難しいが, 内容の導入後に, 両群を1つの教室に集めて, Q&A
を行うといった工夫も必要である。
（3）TPRSを用いての指導を行わなかった C群においては, TPRを用いての文型指導を
A 群及び B 群よりも, 結果的に筆者がより熱心に行ってしまった可能性がある。つ




（4）TPR に加えて TPRS を用いる指導のリスニングにおける理解度への影響について
は検証できたが, ライティング力及びリーディング力への影響についてはさらなる
検証が必要である。























とを目標に, 2009年に筆者が日本人中学3年生を対象に行った TPR Storytelling（以後, 




TPR は中学校段階のどの新出語彙・基本文型においても活用可能であるが, TPR に
TPRS を加えた指導は生徒たちにとって, より魅力的な指導となる可能性があると考えら
れる。Asher（2009）は, TPRのみの活用, TPRSのみの活用, TPRと TPRSの併用の3つの
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メモプリント」を見ながら, 閉本して新出本文を CDで続けて最低4回以上聴き, キーワー
ドを聴き取った。生徒たちはプリント上のキーワードに関わる日本語の質問に対して日本
語で答えを記入した。その後, 今度は一文ずつポーズをあけて英文を聴き, 教員の発問に
対して答えた。さらに市販の聴き取り教材も活用された。① 1回目は, CD を聴きながら
ワークシートの裏に各自でメモをとり, ② 2回目は, CD の音声を1文ごとにポーズをあけ
て聴きながら, 教員のキーワードに関わる発問に答え, ③ 3回目は放送原稿を見て CDを聴
き, ④最後は放送原稿を教師の日本語を聴いて自力で音読し, 読みづらい英文は再度, 教員
と練習し CD の音声にリピートし, 聴き取り教材を音読活動にも活用する指導を受けた。
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音読については, 生徒たちは毎時間の授業の最初に, 単元をさかのぼり教員の日本語を聴
いて自力で音読, Read & look up, パラレルリーディング, シャドーイング, 教員の日本語
を聴いてすぐに英語に言い直す通訳練習を行うなど, 既習本文の「復習音読」に取り組ん
だ。新出本文の内容理解後の音読練習でも様々な音読手法が活用された。生徒たちは基本












有無や時間・頻度, 家庭学習量等の校外での英語に関わる学習状況, 授業欠席回数を調べ, 
教員の観察による各生徒の授業への取組の度合いも考慮し, 3群が等質となるよう, A, B, C





表7-1.   
3年1学期中間考査（記述統計量）（各群 n = 21）
群 リスニング リーディング 計（57 点満点）
A 平均 16.67    27.95 44.62 
 SD    4.18    6.83 10.16 
B 平均   16.81    27.62 44.43 
 SD    3.96     5.93      9.18 
C 平均   16.62    28.10      44.72 
 SD    2.65     5.23       6.89 
 表7-1. から, リスニングに関しては B群が最も得点が高く, リーディングについては C
群の得点が最も高いことがわかる。
 表7-2. は A群と B群の比較結果を示す。Lはリスニング計, Rはリーディング計を表す。
表7-2.   










L A 21.43 450.0 
219.0 450.0 -0.038 0.975
-0.006 
（なし）B 21.57 453.0 
R A 22.17 465.5 
206.5 437.5 -0.354 0.731
-0.055 
（なし）
B 20.83 437.5 
合
計
A 21.52 452.0 
208.0 439.0 -0.315 0.760 
-0.049 
（なし）
B 21.48 451.0 
表7-3. は A群対 C群の比較を示す。
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表73.   










L A 22.69 476.5 
195.5 426.5 -0.634 0.534
-0.098 
（なし）C 20.31 426.5 
R A 21.98 461.5 
210.5 441.5 -0.253 0.807
-0.04 
（なし）
C 21.02 441.5 
合
計
A 21.64 454.5 
201 432 -0.491 0.631
-0.076 
（なし）
C 21.36 448.5 
 表7-4. は B群対 C群の比較を示す。
表7 -4.   










L B 22.67 476.0 
196 427 -0.621 0.543
-0.096 
（なし）C 20.33 427.0 
R B 21.39 447.5 
216.5 447.5 -0.101 0.926
-0.016 
（なし）C 21.69 455.5 
合
計
B 21.95  461.0 
211.0 442.0 -0.239 0.818
-0.037 
（なし）C 21.05  442.0 
上記のように，マン・ホイットニーの U検定結果での3群の中での比較において, リス
ニング力, リーディング力, 合計点のすべての項目で有意差なし, 効果量なしという結果で





本研究で活用した本文は, 参加者が使用する2006年版 NＥＷ ＨＯＲＩＳＺＯＮ English 
Course 3に掲載されていた物語文 Mothers Lullaby をヒントに筆者が作成を行った。





ントに, 登場人物と物語の展開を変えて2種類の物語文を作成し, それぞれ, リスニング・
テスト, リーディング・テストで使用した。詳細は4.4.2及び4.4.3で述べる。本研究実施前












PART B～PART Dについては, PART Cの冒頭に4文（PART Cの5分の1）, PART Dの
中にも1文だけ教科書本文を使ったが, 場面状況を伝えるだけの英文で, ストーリーの展開
に関わる英文ではない。したがって, PART B 以降は, 教科書本文と異なる内容の展開・
結末であり, どの生徒たちにも未知の内容であると言えよう。物語の展開であるが, PART 
B では「母とはぐれて泣く幼い男の子に老夫婦が関わる。男の子のために, おじいさんは
水を汲みに行くが帰ってこない。おばあさんは子守歌を歌って男の子を励ます。」という
内容である。PART C では「男の子の姉が現れ, 自分たちの両親が亡くなったと話し, 弟
の世話をしてもらった礼を言う。その直後，おばあさんが亡くなる。」という展開である。
PART D では「夜も更け2人は眠ってしまうが, 翌朝目覚めて歩き始める」という結末と
なる。4. 6. 2で詳細を述べるが, 生徒たちは, この本文を聴いてリスニング・テストを受け
た。以後, このリスニング・テストを「Listening テスト（問題文①）」と表現する。
4.4.3  リーディング・テストで扱った本文
リーディング・テストで扱った本文も, 「Listening テスト（問題文①）」の本文と同様に, A 
～Dの4つのパートに分かれ, こちらも PART A及び PART Cと PART Dの一部に教科書
本文がそのまま使用されている。したがって, これらの英文については, 物語の導入にあ
たり生徒たちが聴いた朗読の原稿が, そのまま文字化されている。PART B 以降の物語の
展開であるが, PART Bでは「母とはぐれて泣く幼い男の子に, ある兄妹が関わる。男の子
のために兄が水を汲みに行くが帰ってこない。妹は子守歌を歌って男の子を励ます。」と
いう内容である。PART Cでは「男の子の父が現れ, 妻（男の子の母）が亡くなったと話し, 
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息子の世話をしてもらった礼を言う。その直後, 父が亡くなる」という展開である。




















う結末であるが, 「Listening Test （問題文①）」と「Reading Test （問題文②）」の本文
では男の子は亡くならない。この点が教科書本文と最も異なる。
表7-5.  
「Listening Test （問題文①）」本文と「Reading Test （問題文②）」本文の相違点
人物や内容 「Listening Test 問題文①」 「Reading Test 問題文②」
PART Bで男の子に関わる2人 老夫婦 兄と妹
PART Bで水を汲みに行く おじいさん 兄







4.5  物語文導入の録音と準備 
物語文導入時に全クラスが同じ声色, 同じスピードで聴くことができるよう, 事前に筆
者が PART ごとに朗読し別々のテープに録音した。登場人物の違いや情景が伝わる朗読














群 新出語彙導入 物語文導入「Listening Test (問題文①)」 「Reading Test (問題文②)」
A TPR活用 TPRS活用     共通  共通
B TPR活用なし TPRS活用     共通  共通




























 Aクラスと共通の新出語彙と意味が書かれたプリントを見て,  
   listen & repeatで1回発音練習を行なう。
表7-7. が示すように,  B, Cクラスは Aクラスの2倍の発音練習を行う結果となった。指
導した新出語彙を以下の表7-8. ～表7-10. に示す。また TPRを用いて新出語彙指導を行
った具体例を表7-11. に示す。
表7-8. は「Listening Test (問題文①)」及び「Reading Test (問題文②)」の両方に登場する
新出語彙を示す。
表7-8.
「Listening Test（問題文①)」及び「Reading Test （問題文②)」の両方に登場する新出語
彙20語
PART Aクラスが教員とともに動いて学んだ語彙 Aクラスが指差しで学んだ語彙
PART A lullaby, rest, road sweet, remember, lost, bomb, 
fell, injured,  
PART B weak dead, although
PART C arm, held, tightly suddenly 
PART D found understand, rise  rose





PART A      なし     なし
PART B while shade 
PART C towards     なし
PART D      なし     なし
表7-10. は「Reading Test（問題文 ) 」だけに登場する新出語彙を示す。
表7-10.
「Reading Test（問題文 ) 」にのみ登場する新出語彙3語
PART Aクラスが教員とともに動いて学んだ語彙 Aクラスが指差しで学んだ語彙
PART A      なし well（井戸）
PART B      なし thought
PART C      なし     なし





教員が Ill count from one to three in a loud voice. と言い, 大きな声で数を数えるのを
生徒たちは聴く。
教員が Ill count from one to five in a weak voice. と言い, 弱い声で数を数えるのを生
徒たちは聴く。
教員が Count one to ten in a weak voice. と言い, 生徒たちは弱い声で教員とともに数を
数える。   
（2） lullaby の導入
教員が Ill sing a lullaby in a loud voice and enjoy listening to the lullaby. と言って
教員だけが大きな声で「ねんねんころりよ, おこりよ。」と子守歌を歌い, 生徒たちは聴いてい
る。




教員が Lets sing a lullaby Nen Nen Kororiyo Okororiyo. in a weak voice. と言っ
て, 教員とともに生徒たちが子守歌の１フレーズを歌う。
教員が Lets sing a lullaby Nen Nen Kororiyo Okororiyo  in a weak voice again. 
と言って, 再び生徒たちと教員で子守唄の1フレーズを歌う。
（3） rest の導入
教員が Everybody, stand up. Jump high three times. Sit down and take a rest.  
と言って, 生徒たちは教員の動作を見て, 教員と同じ動作を行う。
教員が Everybody, stand up again. Jump high five times. Sit down and take a 
rest again. と言って, 生徒たちは教員の動作を見て, 教員と同じ動作を行う。
教員が Everybody, stand up again. Jump high seven times. Sit down and take a 
rest again.  と言って, 生徒たちは教員の動作を見て, 教員と同じ動作を行う。
（4） road の導入
教員が The students in this role, stand up. Point to the floor. Everybody, here is 
a road. Walk along the road. と言って, ある列の生徒と机間を歩く。教員が Stop 





（5） arm, tightly, held の導入
教員が Ill pick up my pencil case and hold my pencil case softly in my arms.    
と言って, わざと自分の筆箱を自分の腕の中から落としてしまう。生徒たちはその動作を
見ている。
教員が I held my pencil case softly in arms, so my pencil case fell down. と説明
するのを生徒たちは聴く。
教員が This time Ill pick up my pencil case and hold it tightly in my arms. 
と言って, しっかりと筆箱を自分の腕の中に抱く。生徒たちは聴く。
教員が Everybody, stand up and pick up your pencil case. Hold your pencil case  
  tightly in your arms. と言って, 生徒たちは教員とともに同じ動作をする。
その動きを見て, 教員は You held your pencil case tightly in your arms. と言う。
教員が Put your pencil cases on your desks and this time pick up your textbooks. 
Hold our textbooks tightly in your arms. と言って, 生徒たちは教員と同じ動作をす
る。
（6） find  found の導入
教員が Everybody, Ill find a red thing around me and Ill pick it. と言って,  赤ペ
ンを生徒に見せる。
教員が Everybody, Ill find a blue thing , pick it and show it. と言って, 青いもの
をつまみあげ, 生徒に見せる。
教員が Everybody, find a blue thing , pick it and show it to me. と言うのを聴いて
生徒は青いものを見つけて教員に見せる。
教員は青のものを見せている生徒を見つけ, Everybody, look at Emi. Oh, Emi, you  
           found a blue bag. Everybody she found the blue bag.  
 （7） while の導入
教員が Everybody, today is Yukos birthday. Ill sing Happy birthday to you.  
While Im singing the song, clap your hands. と言って, 歌を歌いながら, 手をたたく。
生徒たちにも手をたたくように, 促す。
教員が Let s sing the song together for Yuko. While you are singing, clap your  
           hands.  と言って, 生徒は教員と一緒に歌いながら手をたたく。
（8） towards の導入
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教員の Shunsuke, walk quickly towards your best friend. Nanami, walk slowly 
toward your best friend. の指示で, 2人の生徒が動作を行う。他の生徒たちはクラスメ
ートの動きを教員の英語を聴きながら見る。
教員のShunske and Nanami, thank you so much. Go back towards your seats 
and sit down. の指示で2人の生徒が自分の席に戻る。
教員のBoys, stand up and walk quickly towards the blackboard. Girls, stand up 
and walk slowly towards the back of the classroom. の指示で,  男女に分かれて生
徒たちが動作を行う。
  Everybody, go back towards your seats. という教員の指示で, 生徒たちは自分の席
に戻る。








 A,  Bクラスは教員の動作を見ながら朗読を聴き，Cクラスは朗読だけを聴いた。
「物語導入」において, 生徒たちが聴いた朗読原稿と A,  Bクラスが見た教員の動作
は表7-12. に示す。
（4）1回目のリスニングでは, 生徒たちは教員が読む各 PARTの内容に関わる英問英答を













A big, old tree stands by a road near the city of Hiroshima. Through the years, it has seen many 
things. One summer night the tree heard a lullaby, a mother was singing to her little girl under the 
tree. （娘を抱き子守歌を歌う）They looked happy, and the song sounded sweet. But the tree 
remembered something sad. “Yes, it was some sixty years ago.（頷く）I heard a lullaby that night, 
too.”On the morning of that day, a big bomb fell on the city of Hiroshima. Many people lost their 
lives, and many others were injured. （倒れる）I was very sad when I saw those people.（悲しい
表情をする）It was a very hot day. （あおいで汗をぬぐう）Some people fell down near me. I 
said to them, “Come and rest in my shade. You will be all right soon.”（手招きして迎え入れる）
PART B
In the afternoon, some people were already dead. I heard a weak voice. （耳をすます）I found 
three people, an old man and woman, and a very young boy.（3人の立ち位置確認）The old man 
and his wife were about seventy years old, while the boy looked about two years old. The old woman 
was singing to the little boy,“Mommy! Mommy! I want to drink some water.”（泣きじゃくり口に
手を当てて哀願する）“Please don’t cry,”the old woman said.（優しくなだめる） “I will bring 
you some water, so please wait,”said the old man. （優しく声をかける） He began to walk to get 
some water for the boy, although he was also very weak.（弱々しく歩き始める）The old woman 
and the young boy waited for the old man, but he did not return.（否定的に手を振る）The old 
woman thought her husband was dead, so she was very sad.（泣く）“Mommy! Mommy! I want to 
see my mam.”（泣きながら哀願する）The young boy was still crying.（泣き続ける）
PART C
“Don’t cry.”The old woman said.“Mommy is here.”（優しく励ます）The old woman began to 
sing again. She was very weak, but she tried to be a mother to the poor boy.（弱々しく歌う） She 
held him in her arms like a real mother. （抱いて母親の表情で）The one young girl was walking 
towards the young boy and the old woman very slowly. She was also very weak.（弱々しく歩く）
She looked about seven. She said, “Is that my brother? Oh, he is my younger brother! （驚きと喜び
の表情で）I am his sister. （胸に手を当てる）Our father and mother died this morning.（悲しい
表情をする）I have been looking for my brother. I am very happy to see my brother.”（喜びの表
情をする）She held her brother very tightly.（抱きしめる）“I am very happy to see him.（嬉し
そうに）Were you taking care of my brother? Thank you so much!”（感謝の気持ちで頭を下げ
る）The old woman said very slowly,“You’re welcome! I am also very glad to see you.（嬉しそう
にする）Look at your brother. He is also very happy to see you.”（少年を指さし、嬉しそうにす
る）Suddenly, the old woman did not move at all.（倒れ込む）She had died.（じっと動かない）
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PART D
The young girl did not understand why the old woman did not move at all.（手で否定を示
す）She was very tired and sat under the big tree.（疲れて座る）She went to sleep with her 
younger brother.（少年を抱いて眠る）Morning came and the sun rose.（手をかざして、まぶし
そうにする）The young boy and the girl got up early.（伸びをして起きあがる）“Good morning. 
Are you all right? Let’s find some water and food, “the young girl said.（明るく元気な表情をす
る）She held her brother tightly and started to walk.（少年を抱いて歩き始める）





(1)  What stands by a road of the city of Hiroshima?
a. A small old tree.   b. A big old tree.   c. A small young tree.  d. A big young tree.
(2)  How was the tree seen many things through the years?
    a. Yes, it has.    b. No, it hasn't.     c. Yes, it did.   d. No, it didn't.
(3) When did the tree hear the lullaby?
    a. One spring morning.    b. One summer morning.    c. One summer night.
    d. One summer morning 
(4) What did the tree remember when it heard the lullaby?
    a. Something about thirty years ago.     b. Something about forty years ago.
    c. Something about fifty years ago        d.. Something about sixty years ago. 
(5)  On that day what happed in Hiroshima?
     a. Singing contest was held.           b. Many people got together.  
    c. A small bomb fell.                      d. A big bomb fell. 
(6)  Why was the tree very sad on that day?
     a. Because it heard the lullaby.      b. Because many people died and injured. 
     c. Because many people sat under the tree.   d. Because it was very hot day. 
PART B 
(1)  Who was singing the lullaby?    
    a. A young girl was.    b. A little boy.    c. An old man was.    d. An old woman.  
(2)  How old did the old man look?
     a. Forty.     b. Fifty.      c. Sixty.    d. Seventy. 
(3) How old did the boy look?    
a. Ten months.   b. One year old.    c. Two years old.   d. Three years old. 
(4)  Why did the old man walk although he was very weak? 
    a. To drink some water. b. To find the boy's mother. 
    c. To sing a lullaby.       d. To bring some water for the little boy.  
(5) Why was the old woman sad?
     a. Because the little boy was still crying.   b. Because she was very weak.
     c. Because her husband didn't come back. d. Because she wanted some water.
PART C 
(1)  Who was walking to the little boy and the old woman?
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     a. The little boy's mother       b. The little boy's grandmother
     c. The little boy's younger sister   d. The little boy's older sister. 
(2)  Who has already died on the morning of that day?
    a. The little boy.    b. The young girl.   c. The little boy's parents.  d. The girl's brother. 
(3)  Why was the girl very happy?
    a. Because she saw the old woman.   b. Because she found her brother.
    c. Because she sang a lullaby.            d. Because she was held very tightly. 
 (4)  Why did the girl say “Thank you so much.” to the old woman?
     a. Because the old woman found the little boy. 
     b. Because the old woman sang the lullaby for her.
     c. Because the old woman took care of the little boy.
     d. Because the old woman was looked for the little boy. 
(5)  At last what happened?
     a. The little boy died.   b. The young girl died.   c. The little boy and his sister died.
     d. The old woman died.
PART D 
(1)  Did the young girl understand that the old woman died? 
     a. Yes, she was.    b. No, she wasn't.  c. Yes, she did.   d. No, she didn't.  
(2)  Where did the young girl and the little boy sleep?
     a. In her room.    b. In the park.    c. Under the tree.    d. Near the river. 
(3)  The next morning how were the young girl and the little boy?
     a. They have already died.         b. The young girl has already died.
     c. The little boy has already died.   d. They were able to get up.
(4）Why did the girl do early in the morning?
     a. She sat under the tree.             b. She went to bed with his little boy.
     c. She held the little boy more tightly.  d. She sang a lullaby. 
(5)  Why did the girl start to walk?
     a. To find her parents.     b. To find the old woman.   c. To find their house.
     d. To find some water.                                    
4.6.3 3時間目：「Reading Test（問題文②）」
「Reading Test（問題文②）」の実施方法は3クラス共通で50分間で実施された。生徒
たちは事前に「時間内にその PARTだけに取り組み, 前の PARTに戻って解答を書き直す
ことや, 次の PART を勝手に読み進めて解答を書くことはしない。」という指示を聴いた。







次の英文を読み, 後の問いに答えなさい。全て, 日本語で書きなさい。英文を読みとり, 出
来るだけ具体的に答えなさい。
PART A 
A big, old tree stands by a road near the city of Hiroshima. Through the years, it has seen many 
things. One summer night the tree heard the lullaby. A mother was singing to her little girl under the 
tree. They looked happy, and the song sounded sweet. But the tree remembered something sad. 
“Yes, it was some fifty years ago. I hear a lullaby that night, too. ”
On the morning of that day, a big bomb fell on the city of Hiroshima. Many people lost their 
lives, and many others were injured. I was very sad when I saw those people. I was very sad when I 
saw those people. It was a very hot day. Some of the people fell down near me. I said to them, 
“Come and rest in my shade. You'll be all right soon.”
（1）時はいつですか。 ある（   ）の日
（2）その日, 木は木の下に, 嬉しそうな状況を見ます。どんな状況でしたか。
（3）木はある悲しいことを思い出しました。いつ頃のことを思い出しましたか。




In the afternoon, some people were already dead. I heard a weak voice. I found three people.  
There were a boy, a girl, and a very young little boy. The boy looked like a junior high school 
student and the girl looked about seven years old. The little boy looked only two years old. The girl 
was singing to the little boy. “Mommy! Mommy! I want to drink some water,” cried the young boy. 
“Please don't cry,” said the girl. “Do you want to drink some water? We would like to drink some 
water, too. OK, I think there is a well near here. I will bring some water for you, so please wait.”The 
boy began to walk to pick up some water for them although he was also very weak. The girl waited 
for the boy with the little boy, but he didn't come back to them. The girl thought her brother was 





 1人目（       ）（            ）
  2人目（       ）（             ）
 3人目（       ）（             
（2）3人目の人は, どんな状況ですか。簡単に2つ書きなさい。
（                      ）
（                     ）
（3）1人目の人は, どこへ何をしに出かけましたか。
どこへ：（               ）
何をしに：（               ）
（4）2人目の人が, とても悲しい気持ちになったのはなぜですか。
（5）2人目の人が（4）の状況の時, 3人目の人はどんな状況でしたか。
PART C   
“Don't cry,”said the girl. “Mommy is here.” The girl began to sing again. She was very weak, 
but she tried to be a mother to the poor boy. She held him in her arms like a real mother. Then, one 
man came to them. He looked about thirty years old. He was walking very slowly. He said, 
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“Is that my boy? Oh, he's my son. Hello, I'm his father. His mother has already died this 
morning. I was looking for my boy.”He held her boy very tightly. “I'm very glad to see him! Were u 
taking care of my boy? Thank you so much!” said the man very slowly. “You're welcome!  I'm also 
very glad to see you. Please look at your boy. He also looks very happy to see you,”said the girl. 









     The young girl didn't understand why the man didn't move at all. She was very tired and sat under 
the big tree. She went to bed with the little boy. Morning came and the sun rose. She was called by 
someone. “Good morning. Are you all right?” said the boy. The girl was very surprised and she also 
said“Good morning. Are you all right?”  The girl started to cry and said“You have just come back to 
me! I'm so happy to see you again!” “Sorry. I was not able to pick up some water for you. Yesterday 
I fell down, but I was able to come here because I was helped by a very kind man,” said the boy. 
“You are very hungry and thirsty. Let's walk to find some water and food. I'll hold this boy.”The 
girl said, “Thank you so much. Let's walk and try to find his parents and our parents. I want to see 
them like this boy.”“Let's try,”said the boy. He held the little boy more tightly and started to walk 








表7-14. にある PART Dの(3) の問題は, PART Bから PART Dまでの, 複数のパートの
文脈から読み取って答える問題であるため, 以後, 「前後関係を読み取る問題」とする。
5.  抽出生徒全体の結果と考察
5.1  「Listening Test（問題文①）」と「Reading Test（問題文②）」の結果と考察
5.1.1  「Listening Test（問題文①）」の結果と考察
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表7-15. は「Listening Test （問題文①）」における3群の成績を示す。「TPR 語彙導
入」と「TPRS 物語導入」を併用した指導を受けた A 群の平均点が最も高く, 次に
「TPRS物語導入」の指導を受けた B群の平均点が高いことがわかる。
表7-15.
「Listening Test （問題文①）」結果（記述統計量）各群 n = 21 
群 LA1 LB1 LC1 LD1 1回目計 LA2 LB2 LC2 LD2 2回目計 合計
A 平均 2.14 3.29 2.76 2.00 10.19 3.10 3.52 3.29 2.24 12.14 22.33 
SD 0.79 1.35 1.55 0.89 3.75 0.89 1.50 1.49 0.77 3.88 7.56 
B 平均 1.43 2.76 2.48 2.19 8.86 2.62 3.29 2.95 2.33 11.19 20.05 
SD 1.03 1.34 1.60 0.93 3.71 0.92 1.49 1.66 0.86 4.11 7.73 
C 平均 1.57 2.48 2.29 1.52 7.86 2.57 2.81 2.43 1.67 9.48 17.33 
SD 1.16 1.44 1.55 0.87 3.54 1.47 1.81 1.47 0.91 4.65  8.06 
（Note. 受験した全生徒約110名の小問ごとの弁別力指数（清川, 1979）を算出し, 弁別力がな
いと言われる弁別力指数0.20 未満の小問は分析から除外した。弁別力不良項目除外後の満点：
LA1 計3  LB1 計5  LC計5 LD計3 1回目計16  LA2 計4 LB2 計5 LC2 計5 LD2 計3
LD2 計3 2回目計17 合計33）
以下に, A, B, C の3群を2つずつ比較した結果を示す。データが正規分布していないた
め, マン・ホイットニーの U 検定を行った表7-16. は「Listening Test（問題文①）」 の各
PARTにおける A 群と B群の平均点を比較したものである。
表7-16.  










LA1 A 25.67 539.0 
133.0 364.0 -2.299 0.022
-0.355 
（中）
B 17.33 364.0 
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LB1 A 23.81 500.0 
172.0 403.0 -1.250 0.207
-0.190 
（小）
B 19.19 403.0 
LC1 A 22.60 474.5 
197.5 428.5 -0.592 0.567
-0.092 
(なし) 
B 20.40 428.5 
LD1 A 20.24 425.0 
194.0 425.0 -0.710 0.483
-0.110 
（小）
B 22.76 478.0 
1 
回目
A 23.95 503.0 
169.0 400.0 -1.301 0.198
-0.200 
（小）
B 19.05 400.0 
LA2 A 24.64 517.5 
154.5 385.5 -1.748 0.074
-0.270 
（小）
B 18.36 385.5 
LB2 A 22.40 470.5 
201.5 432.5 -0.493 0.630
-0.070 
（なし）
B 20.60 432.5 
LC2 A 22.69 476.5 
195.5 426.5 -0.643 0.537
-0.100 
（小）
B 20.31 426.5 
LD2 A 20.57 432.0 
201.0 432.0 -0.534 0.629
-0.083 
（なし）
B 22.43 471.0 
2 
回目
A 22.81 479.0 
193.0 424.0 -0.696 0.495
-0.108 
（小）
B 20.19 424.0 
合計 A 23.40 491.5 
180.5  411.5 -1.009 0.320
-0.156 
（小）
B 19.60 411.5 
表7-16. から，「Listening Test（問題文①）」において, 1回目, 2回目を通して, 多くの項










の意欲的な姿勢が影響している可能性が考えられる。さらには, 表7-8. に示した Part D




表7-17. は「Listening Test（問題文①）」の各 PARTについて, 「TPR語彙指導」と
「TPRS物語導入」を併用する指導を受けた A 群とそれらの指導を受けなかった C群の
平均点の比較を示す。
表7-17.  










LA1 A 25.43 534.0 138.0 369.0 -2.174 0.028  -0.336（中）C 17.57 369.0 
LB1 A 24.90 523.0 149.0 380.0 -1.838 0.068  -0. 280 （小）C 18.10 380.0 
LC1 A 23.50 493.5 178.5 409.5 -1.080 0.287  -0.167（小）C 19.50 409.5 
LD1 A 24.62 517.0 155.0 386.0 -1.733 0.091  -0.268（小）C 18.38 386.0 
1回
目計
A 25.26 530.5 141.5 372.5 -1.998 0.046  -0.309（中）C 17.74 372.5 
LA2 A 24.12 506.5 165.5 396.5 -1.434 0.158  -0.222 （小）C 18.88 396.5 
LB2 A 23.83 500.5 171.5 402.5 -1.264 0.206  -0.196   （小）C 19.17 402.5 
LC2 A 24.98 524.5 147.5 378.5 -1.870 0.061  -0.289（小）C 18.02 378.5 
LD2 A 25.21 529.5 142.5 373.5 -2.072 0.052  -0.32 （中）C 17.79 373.5 
2回
目計
A 24.95  524.0 148.0 379.0 -1.830 0.068  -0.283  （小）C 18.05 379.0 
合計 A 25.12 527.5 144.5 375.5 -1.915 0.056  -0.296（小）C 17.88 375.5 
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表7-17. から, A 群が全項目において効果量中または小で C 群を上回ったことがわかる。
「TPR 語彙導入」と「TPRS 物語導入」の両方を用いる指導が, その両方を用いない指導
よりも, リスニングにおいて, 理解度が高くなることがわかる。この結果からも, 「TPR語





    PART Aの1回目のリスニングでは, 効果量中（0.34） で A群が C群を上回っている。




また, 1回目のリスニング合計点で, A 群が効果量中（0.31）で C 群を上回った結果に注
目したい。これは, 動作を伴う指導の中で新出語彙を学び，教員の動作を見て物語を理解
する「TPR 語彙導入」と「TPRS 物語導入」の併用による指導が, 最初から, 生徒たちに
題材に興味を持って取り組ませることができた結果と考えらえる。さらには, 「TPR語彙
導入」により新出語彙を学ぶことで, 生徒たちの物語の内容理解を助け, 「TPRS 物語導
入」により, 教員の動作を見ながら朗読を聴くことが, さらに, 内容理解への手助けになっ
たと言えよう。
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PART Dの2回目のリスニングでも, 効果量小（0.28）で A群が C群を上回っている。
この結果も, 教員の動作を見ながら英語を聴き, 物語の展開や結末に興味を持って最後ま
で集中して取り組んだ A群が内容理解を深めた結果であると考えられる。




らの効果が弱まり, C群においても, A群同様, 2回聴くことにより, 1回目のリスニングが
物語への理解の手助けとなって働いたことが影響したと考えられる。
表7-18. は「Listening Test（問題文①）」での B 群と C群の平均点の比較を示す。
表7-18.  












B 21.02 441.5 210.5 441.5 -0.263 0.796 -0.041 （なし）C 21.98 461.5 
LB 
1 
B 22.79 478.5 193.5 424.5 -0.694 0.501 -0.108 （小）C 20.21 424.5 
LC 
1 
B 22.43 471.0 201.0 432.0 -0.503 0.633 -0.078 （小）C 20.57 432.0 
LD 
1 
B 25.45 534.5 137.5 368.5 -2.208 0.033 -0.341（中）C 17.55 368.5 
1 
回目
B 22.93 481.5 190.5 421.5 -0.760 0.455 -0.118（小）C 20.07 421.5 
LA 
2 
B 21.90 460.0 
212.0 443.0 -0.222 0.835 -0.04 （なし）C 21.10 443.0 
LB 
2 
B 23.07 484.5 187.5 418.5 -0.847 0.405 -0.131 （小）C 19.93 418.5 
LC 
2 
B 23.64 496.5 175.5 406.5 -1.163 0.247 -0.18 （小）C 19.36 406.5 
LD 
2 
B 25.57 537.0 135.0 366.0 -2.294 0.025 -0.355 （中）C 17.43 366.0 
2 
回目
B 23.60 495.5 176.5 407.5 -1.112 0.272 -0.172 （小）C 19.40 407.5 
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合計 B 23.40 491.5 180.5 411.5 -1.008 0.320 -0.156 （小）C 19.60 411.5 




いた。つまり, C 群には物語の背景知識を持った生徒が多く, そのことが物語の内容理解
に有利に働く可能性があったとも考えられる。言い換えれば, B群は C群よりも物語の背
景知識を持った生徒が少なくても, PART Aの内容理解において, C群に匹敵する状況であ
ったと考えられる。
さらに, 表7-18. は LA1～LD1と LA2～LD2に1回目合計, 2回目合計, 1・2回目合計を加
えた11項目中9項目で, 効果量中または小で B群が C群を上回ったことを示している。こ
れらの結果は, 「TPRS物語導入」に指導を受けた B群が, その指導を受けなかった C群
よりも, リスニングへの理解度を高めたことを示すと考えられる。特に, 教科書本文の結
末とは全く異なる結末となる PART Dにおいて, リスニングの1回目も2回目も,  B群が C
群を効果量中 （0.34及び 0.36） で上回っている点に注目したい。これは, 「TPRS物語導













5.1.2  「Reading Test（問題文②）」の結果と考察
表7-19. は「Reading Test（問題文②）」における3群の成績を示す。
表7-19.
「Reading Test （問題文②）」結果（記述統計量）（各群 n = 21）
群 RA計 RB計 RC計 RD計 前後関係 R合計
A 平均 9.57 13.33 10.10 8.76 3.76 45.62  
SD 2.84  2.67  4.83 3.90 1.97 14.41  
B 平均 9.43 14.38 10.38 8.52 4.62 47.33  
SD 3.75  3.47  4.80 3.60 1.75 15.56  
C 平均 8.33 12.76  9.81 7.52 3.95 42.38  
SD 3.28  3.70  4.66 4.11 2.22 14.27  
（Note. 弁別力不良項目除外後の満点：RA計17  RB計19  RC計17 RD計16
前後関係8 R合計77）
表7-19. から, PART Aと PART Dでは「TPR語彙導入」と「TPRS物語導入」を併用
した指導を受けた A群の得点が最も高く, 次に「TPRS物語導入」の指導を受けた B群の
得点が高いことがわかる。また, PART B, PART C, 複数の PARTの文脈を読み取って答




次に A, B, Cの3群を2つずつ比較した結果を表7-20. ～表7-22. に示す。なお，データが
正規分布していないため, マン・ホイットニーの U検定を行った。
次に示す表7-20. は「Reading Test （問題文②）」 の各 PARTについて A 群と B群の
平均点を比較したものである。
表7-20.  
「Reading Test（問題文②）」 A 群対 B群 検定結果・効果量 （各群 n = 21）
群 平均
ランク









A  21.43  450.0 219.0 450.0 -0.038  0.975  -0.006 （なし）B  21.57  453.0 
RB
計
A  18.95  398.0 167.0 398.0 -1.359  0.178  -0.21 （小）B  24.05  505.0 
RC
計
A  20.98  440.5 209.5 440.5 -0.278  0.788  -0.043 （なし）B  22.02  462.5 
RD
計
A  22.10  464.0 208.0 439.0 -0.316  0.759  -0.049 （なし）B  20.90  439.0 
前後
関係
A  18.90  397.0 
166.0 397.0 -1.397  0.167  -0.216（小）B  24.10  506.0 
R計 A  20.83  437.5 206.5 437.5 -0.352  0.732  -0.055 （なし）B  22.17  465.5 
表7-20. から, PART Bと「前後関係を読み取る問題」において, 「TPRS物語導入」だ
けの指導を受けた B群が, 効果量小で「TPR語彙導入」と「TPRS物語導入」を併用した













表7-21. は「Reading Test （問題文②）」の各 PARTでの A 群と C群の平均点の比較を
示す。
表7-21.














A  23.83  500.5 171.5 402.5 -1.240 0.220 -0.192 （小）C  19.17  402.5 
RB
計
A  22.57  474.0 198.0 429.0 -0.570 0.577 -0.088 （なし）C  20.43  429.0 
RC
計
A  21.88  459.5 212.5 443.5 -0.202 0.847 -0.032 （なし）C  21.12  443.5 
RD
計
A  23.33  490.0 
182.0 413.0 -0.973 0.337 -0.151（小）C  19.67  413.0 
前後
関係
A  20.83  437.5 
206.5 437.5 -0.358 0.727 -0.056 （なし）C  22.17  465.5 
R計 A  23.14  486.0 186.0 417.0 -0.868 0.393 -0.135（小）C  19.86  417.0 
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表7-21. から, リーディングの6項目中3項目である, PART B, PART C及び「前後関係を
読み取る問題」において, 効果量なしで A群と C群の間に統計的な差がなかったことがわ
かる。表7-5. に示した通り, 「Listening Test （問題文 ）」と「Reading Test （問題文
②）」の内容は異なっている。そのために,両群ともに前日に聴いた「Listening Test （問
題文 ）」 の内容理解が, 翌日の「Reading Test （問題文②）」の内容理解の手助けにな
らなかったと考えられる。
しかしながら, 表7-21. からリーディングにおける6項目中3項目で, 「TPR 語彙導入」
と「TPRS物語導入」を併用した指導を受けた A群が, どちらの指導も受けなかった C群
を効果量小で上回ったことがわかる。PART A は教科書本文と全く同じであり, 予習をし
ていた生徒が9名いた C 群が, 予習した生徒が2名であった A 群よりも有利であったはず
である。しかしながら, 効果量小で A 群が C 群を上回っている結果は「TPR 語彙導入」
と「TPRS 物語導入」の併用の効果を示していると考えられる。PART A では2時間目の
「TPRS 物語導入」において教員の動作を見ながら聴いて理解した内容が，そのまま文字




リーディングの合計点で，効果量小（0.20）で A 群が C 群を上回った結果も仮説2を支持
していると言えよう。事前に聴いた「TPRS 物語導入」が, 内容は異なっていても, 
「Reading Test （問題文②）を理解する上で, どのように影響したのかについては, 今
後さらなる研究が必要である。
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表7-22. は「Reading Test（問題文②）」の各 PARTでの B 群と C群の平均点の比較を
示す。
表7-22.  











B 23.50  493.5 178.5 409.5 -1.063  0.294  -0.165 （小）C 19.50  409.5 
RB
計
B 24.62  517.0 155.0 386.0 -1.658  0.099  -0.256 （小）C 18.38  386.0 
RC
計
B 22.40  470.5 201.5 432.5 -0.480  0.639  -0.075 （なし）C 20.60  432.5 
RD
計
B 22.93  481.5 190.5 421.5 -0.757  0.457  -0.117 （なし）C 20.07  421.5 
前後
関係
B 23.21  487.5 
184.5 415.5 -0.919  0.366  -0.142 （小）C 19.79  415.5 
R計 B 24.02  504.5 167.5 398.5 -1.334  0.186  -0.206（小）C 18.98  398.5 
表7-22. から, PART C 及び PART Dにおいては, 効果量なしで B群と C群の間には統
計的な差が検出されなかったことがわかる。「Reading Test（問題文②）」では, 「TPRS物
語導入」を行った際の内容と, 登場人物や物語の結末が変わっている。このため, A群が「TPRS
物語導入」の際に見た教員の動作が, PART C 及び PART Dのリーディングにおける理解度に
影響しなかったと考えられる。PART Cの前半部分には教科書の原文4文がそのまま使用されて
いるので, 教科書の内容を予習していた生徒9名がいた C群は, 予習していた生徒が1名しかい
なかった B群と比較して, PART Cの内容理解において有利だったと考えられる。それにもかか





徒は C群で9名，B群で1名であったが，その教科書本文をそのまま使った PART Aでも, 
B群が C群を上回っていることがわかる。つまり, 教科書本文の内容を知っていた生徒の
数が多い C群に, その内容に初めて触れた生徒の数が多い B群が上回ったのである。この
結果は, 「TPRS物語導入」が生徒のリーディングへの理解度を高めた結果であると考え
られる。また, 2 つ以上の PARTの内容を読み取って答えることが必要な問題である「前








に抽出生徒各群21名をそれぞれ, 上位群各11名, 中位群各6名, 下位群各4名に分け, 上位群
計33名, 中位群計18名, 下位群計12名の中での比較を行なった。
6.1  上位群の結果と考察








「Listening Test （問題文①）」 上位群 結果（記述統計量）各群 n = 11 
群 LA1 LB1 LC1 LD1 1回目計 LA2 LB2 LC2 LD2 
2回目
計 合計
A 平均 2.64  4.09  3.45  2.18  12.36  3.64  4.36  3.73  2.45  14.18  26.55  
 SD 0.50  0.94  1.37  1.08  2.77  0.50  0.92  1.35  0.82  2.79  5.50  
B 平均 1.64  3.27  3.18  2.73  10.82  3.00  3.82  3.82  2.82  13.45  24.27  
 SD 1.12  1.19  1.66  0.47  3.52  0.89  1.47  1.47  0.40  3.53  6.93  
C 平均 1.45  3.36  3.00  1.82  9.64  2.82  3.91  3.36  2.09  12.18  21.82  
 SD 0.93  1.12  1.55  0.75  3.67  1.33  1.58  1.36  0.83  4.56  8.02  
表7-24. は「Listening Test（問題文①）」における A群上位群と B群上位群の成績
の比較を示す。
表7-24. 
 「Listening Test（問題文①）」上位群 A群対 B群 検定結果・効果量（各群 n = 11）










A (11) 14.41 158.5 28.5 94.5 -2.250  0.032  -0.48 （中） B (11) 8.59 94.5 
LB1 
A (11) 13.68 150.5 36.5 102.5 -1.644  0.122  -0.35 （中） B (11) 9.32 102.5 
LC1 
A (11) 11.91 131.0 56.0   122.0 -0.305  0.769  -0.17 （小） B (11) 11.09 122.0 
LD1 
A (11) 10.09 111.0 45.0 111.0 -1.190  0.268  -0.254（小）B (11) 12.91 142.0 
1 A (11) 13.14 144.5 42.5 108.5 -1.193  0.245  -0.255
270 
回目 B (11) 9.86 108.5 （小）
LA2 
A (11) 13.73 151.0 36.0 102.0 -1.757  0.097  -0.375 (中) B (11) 9.27 102.0 
LB2 
A (11) 12.45 137.0 50.0 116.0 -0.751  0.533  -0.161 (小) B (11) 10.55 116.0 
LC2 
A (11) 11.05 121.5 55.5 121.5 -0.348  0.784  -0.075 （小）B (11) 11.95 131.5 
LD2 
A (11) 10.32 113.5 47.5 113.5 -1.093  0.343  -0.234 (小) B (11) 12.68 139.5 
2 
回目 
A (11) 11.82 130.0 57 123.0 -0.234  0.829  -0.05 （なし） B (11) 11.18 123.0 
合計 A (11) 12.59 138.5 48.5 114.5 -0.795 0.445  -0.17 (小)B (11) 10.41 114.5 
表7-24. から, PART Dにおいて, 1回目のリスニングでも2回目のリスニングでも, 上位群
B群が, 上位群 A群を効果量小（0.25及び0.24）で上回ったことがわかる。表7-8. が示し
たように, PART Dに登場する新出語彙は findの過去形 found, understand, rise - roseの
4語だけである。これら4語を A 群が通常の指導法ではなく, 「TPR 語彙導入」で学習し
たことの成果が働かなかった結果と考えられる。
PART Cにおいては, 1回目のリスニングでは, 効果量小（0.17） で A群が B群を上回
ったが, 2回目のリスニングでは, 効果量小（0.08）で B群が A群を上回っている。表
7-8. が示したように, PART Cに登場する新出語彙は, arm, held, tightly, suddenlyの4
語であった。しかしながら, これらの結果から, これら4語の新出語彙を「TPR 語彙導
入」によって指導するほうが, 上位群対象の指導として適切であったかどうかについて
は検証できなかったと考えられる。どのような語彙を「TPR 語彙導入」を用いて指導
するのがよいかは, 今後さらなる研究が必要となる。さらには, 上位群 B群のリスニン
グに対する意欲や教員の動作を見る集中度が影響した可能性も考えられるが, これらの
検証は今後の課題である。
しかしながら，表7-24. からは，これらの3項目を除く, 11項目中8 項目で A群が B群
を効果量中ないしは効果量小で上回ったこともわかる。「TPRS 物語導入での教員の動き
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が少ない PART Aにおいては1回目, 2回目のリスニングとも効果量中（0.48及び 0.38）
で A群が B群を上回っている結果は, 事前に「TPR語彙指導」を行った後に「TPRS物
語導入」を行った効果であると考えられる。さらに1回目のリスニングの PART B にお
いて, 効果量中（0.35）で A 群が B 群を上回っている結果も, 「Listening Test 問題文
①」実施前日の「TPR 語彙導入」が効果を示していると言えるとうかがえる。以上のよ
うな結果から, 仮説2は支持されたと言えよう。
表7-25. は「Listening Test （問題文①）」おける A群上位群と C群上位群の成績を
示す。
表7-25.  
「Listening Test（問題文①）」上位群 A群対 C群 検定結果・効果量（各群 n = 11）










A  15.41 169.5 17.5 83.5 -3.007 0.004 -0.642 (大) C  7.59 83.5 
LB1 
A  13.59 149.5 37.5 103.5 -1.573 0.143 
-0.336 
(中) C  9.41 103.5 
LC1 
A  12.45 137.0 50.0 116.0 -0.705 0.548 -0.151 (小) C  10.55 116.0 
LD1 
A  13.00 143.0 44.0 110.0 -1.141 0.278 -0.244 (小) C  10.00 110.0 
1 
回目 
A  13.95 153.5 33.5 99.5 -1.785 0.077 -0.380 (中)  C  9.05 99.5 
LA2 
A  13.55 149.0 38.0 104.0 -1.623 0.140 -0.347 (中) C  9.45 104.0 
LB2 
A  12.09 133.0 54.0 120.0 -0.470 0.646 -0.101 (小) C  10.91 120.0 
LC2 
A  12.41 136.5 50.5 116.5 -0.676 0.543 -0.145 (小) C  10.59 116.5 
LD2 
A  12.91 142.0 45.0 111.0 -1.107 0.342 -0.237 (小) C  10.09 111.0 
2 
回目 
A  12.68 139.5 47.5 113.5 -0.862 0.406 -0.184 (小) C  10.32 113.5 
合計 A  13.27 146.0 41.0 107.0 -1.286 0.209 -0.275 (小)C  9.73 107.0 
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表7-25. の結果から, 上位群でのリスニングの比較において, すべての項目で A群が C
群を上回ったことがわかる。特に1回目の PART Aでの項目では, 効果量大（0.48）で A
群が C群を上回っている。これは, A群の生徒たちが, 「TPR語彙導入」によって教員と
ともに動作を行うことで, 新出語彙の意味を内在化させ, 「TPRS物語導入」により, 教員





 表7-26. では「Listening Test（問題文①）」における B群上位群と C群上位群の成
績の比較を示す。表7-15. からは, PART Aや PART Bにおいて2回のリスニングともに
効果量なしで, B群上位群と C群上位群の間に統計的な差がなかったことがわかる。こ
れは4.4.2で述べたように PART Aと PART Bが, 原爆が投下された日であるという物語
の背景を伝える情景描写が多く，登場人物の動作がほとんどないことが関係していると
考えられる。しかしながら, PART Aや PART Bの結果に反して，PART Dにおける1回
目のリスニングでは, 統計的な有意差（p =0.009）が検出され, 効果量大（0.59）で B群
上位群が C群上位群を上回ったことがわかる。2回目のリスニングにおいても有意差（p
=0.038）が検出され，効果量中（0.49）で B群上位群が C群上位群を上回ったことがわ
かる。さらに PART Cにおける2回目のリスニングでも効果量小（0.17）で B 群上位群が
C群上位群を上回っている。これは PART C 及び PART Dにおいて, 登場人物の具体的
な動作が大きいことが関係している可能性があると考えられる。
PART C以降の物語の展開は, PART A及び PART Bと比較して, 全く異なるため, 生徒
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たちは物語の結末を予測しにくいと考えられる。教員の動作を見ることなく, 聴くことに
集中した C 群に対して, B 群は「TPRS 物語導入」により, 教員の動作を見ながら朗読を
聴いている。教員の動作を見ながら朗読を聴くことで, 物語への理解がより深まったと考
えられる教員の動作は見ずに, 静かに朗読のみを聴き続けた C 群と比較して, B 群は教員
の動きを楽しんで見ながら朗読を聴き, 理解度を高めたと考えられる。B 群がより高い興
味関心を持って物語の最後の結末までを理解しようと取り組んだことも事実であるとうか
がえる。以上のような結果から, 上位群への「TPRS 物語導入」を用いた指導は, それを
用いない指導と比較して, リスニングにおける理解度に対する影響力を持つと考えられ, 
仮説3は支持されたと言えよう。
表7-27. は「Listening Test （問題文①）」おける B 群上位群と C 群上位群の成績を
示す。
表7-27.  
「Listening Test（問題文①）」上位群 B 群対 C群 検定結果・効果量（各群 n = 11）













B  12.05  132.5 54.5 120.5 -0.410 0.749 -0.088 （なし） C  10.95  120.5 
LB
1 
B  11.23  123.5 57.5    123.5 -0.204 0.876 -0.044 （なし）C  11.77  129.5 
LC
1 
B  11.91  131.0 56.0 122.0 -0.304 0.781 -0.065 （なし）C  11.09  122.0 
LD
1 
B  15.05  165.5 21.5 87.5 -2.772 0.009 -0.591 (大) C  7.95  87.5 
1回
目 
B  12.59  138.5 
48.5 114.5 -0.797 0.444 -0.170（小）C  10.41  114.5 
LA
2 
B  11.55  127.0 60.0 126.0 -0.034 1.000 -0.008 （なし） C  11.45  126.0 
LB
2 
B  11.14  122.5 56.5 122.5 -0.282 0.791 -0.061 （なし）C  11.86  130.5 
LC
2 
B  12.55  138.0 49.0 115.0 -0.792 0.443 -0.169 (小) C  10.45  115.0 
LD
2 




B  12.05  132.5 
54.5 120.5 -0.399 0.706 -0.086 （なし） C  10.95  120.5 
合
計 
B  12.27  135.0 
52.0 118.0 -0.559 0.594 -0.120 (小) C  10.73  118.0 
表7-27. から, 「Listening Test（問題文①）」において, 11項目中, PART A, B, C の1回
目のリスニング, PART A, B における2回目のリスニング, 及び2回目のリスニング小計の
6項目において, 効果量なしで上位群 A 群と上位群 C 群の間に, 統計的な差が検出されな
かったことがわかる。しかしながら , PART D の1回目のリスニングでは効果量大
（0.59）で, PART D の2回目では効果量中（0.49）で, 1回目のリスニング小計, PART C
の2回目のリスニング, 及びリスニングの合計点では, 効果量小で上位群 A 群が上位群 C
群を上回ったことがわかる。PART D の内容は, 教科書本文の内容とは大きく変わってい
る。つまり, 初めて知る内容のリスニングにおいて, 上位群 A 群が上位群 C 群を上回った
ことは, 動作を伴う「TPR 語彙導入」及び「TPRS 物語導入」が, それらを行わない指導
よりも, その理解度を高めることがわかる結果であると考えらえる。
 さらに, PART C については, 1回目のリスニングでは効果量なしであったにもかかわら
ず, 2回目のリスニングでは効果量小で, 上位群 A 群が上位群 C 群を上回った点に注目し
たい。これは, 上位群 A 群が2回目のリスニングにおいて, 解答を確認し, 修正する等, 耐久
力を持って, 取り組んだことがうかがえる。以上のことから, 「TPR 語彙導入」及び
「TPRS 物語導入」を併用する指導が, それらを行わない指導と比較して, 上位群のリス
イニングに対する理解度に影響すると考えらえる。したがって, 仮説3は支持されたと言
えよう。
6.1.2  上位群の「Reading Test （問題文②）」における結果と考察
275 
表7-28. は 「Reading Test （問題文②）」 における3群の比較を示す。
表7.28  
「Reading Test（問題文②）」 上位群結果（述統計量）各群 n = 11 
群 RA 計 RB 計 RC 計 RD 計 前後関係 Reading 合計
平均 11.18 15.36  13.73  11.45  5.09  56.82   
SD 2.14 1.12  2.00  1.97  1.45  5.21   
B 平均 11.45 16.27  13.64  11.09  5.55  58.00   
SD 2.81 1.79  2.38  2.12  1.21  7.35   
C 平均 9.73 14.82  12.45  9.36  5.36  51.73   
SD 3.00 2.64  2.91  3.72  1.63  9.10   
表7-28. は「Reading Test （問題文②）」 における3群の上位群の成績比較を示す。データ
が正規分布していないため, マン・ホイットニーの U 検定を行った（表7-29.～表7-31.）。
表7-28.
 「Reading Test（問題文②）」 上位群結果（述統計量）各群 n = 11 
群 RA 計 RB 計 RC 計 RD 計 前後関係 Reading 合計
A 平均 11.18 15.36  13.73  11.45  5.09  56.82   
SD 2.14 1.12  2.00  1.97  1.45  5.21   
B 平均 11.45 16.27  13.64  11.09  5.55  58.00   
SD 2.81 1.79  2.38  2.12  1.21  7.35   
C 平均 9.73 14.82  12.45  9.36  5.36  51.73   
SD 3.00 2.64  2.91  3.72  1.63  9.10   
表7-28. から, PART A 及び PART B においては B 群の得点が最も高く, PART C 及び
PART D においては A 群の得点が最も高いこと, 及び Reading 合計点においては B 群が
最も高いことがわかる。
表7-29. は「Reading Test（問題文②）」における A 群上位群と B 群上位群の比較を示す。
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表7-29.
「Reading Test（問題文②）」上位群 A 群対 B 群 検定結果・効果量（各群 n = 11）  











A  11.05 121.5 55.5 121.5 -0.333 0.757 -0.072（なし）B  11.96 131.5 
RB
計
A  10.05 110.5 44.5 110.5 -1.086 0.296 -0.022（なし）B  12.96 142.5 
RC
計
A  11.36 125.0 
59.0 125.0 -0.100 0.928 -0.022（なし）B  11.64 128.0 
RD
計
A  12.00 132.0 55.0 121.0 -0.367 0.725 -0.079（なし）B  11.00 121.0 
前後 A  10.73 118.0 52.0 118.0 -0.586 0.632 -0.126(小)B  12.27 135.0 
R 計 A  11.14 122.5 56.5 122.5 -0.263 0.809 -0.057（無）B  11.86 130.5 
 表7-29. から, 2つ以上の PARTの内容に関わる「前後関係を読み取る問題」において,  
「TPR 語彙導入」の指導を受けなかった B 群上位群が, 効果量小（0.13）で A 群上位群を
上回ったことがわかる。表7-20. が示した「Reading Test（問題文②）」における A 群と B
群全体の比較結果に関わる考察で前述したように, A 群が受けた「TPR 語彙導入」が,
「前後関係を読み取る問題」における理解度には影響を及ぼさなかった結果であると考えられる。
つまり, 新出語彙のすべてが「TPR語彙導入」に適するとは言えないのであり, この点については, 
今後の課題となる。また, 全体比較において前述したように, 今後のさらなる検証が必要で
あるが, B 群の「TPRS 物語導入」を活用した指導に対する集中した取組姿勢が影響した
可能性も考えられる。







表7-30. は上位群の「Reading Test （問題文②）」における A 群と C 群の比較を示す。
表7-30. 
「Reading Test （問題文②）」上位群 A 群対 C 群 検定結果・効果量（各群 n = 11）













A  12.95  142.5 44.5 110.5 -1.060  0.304  -0.226 (小) C 10.05  110.5 
RB
計
A  12.73  140.0 47.0 113 -0.902  0.387  -0.193 (小) C 10.27  113.0 
RC
計
A  12.45  137.0 50.0 116 -0.697  0.504  -0.149 （小） C 10.55  116.0 
RD
計
A  13.45  148.0 39.0 105 -1.430  0.158  -0.305 （中） C 9.55  105.0 
前後
関係 
A  10.73  118.0 
52.0 118 -0.593  0.558  -0.127 （小）C 12.27  135.0 
R 計 A  13.73  151.0 36.0 102 -1.612  0.112  -0.344 （中） C 9.27 102.0 
表7-30. から, 2つ以上の PART の内容から「前後関係を読み取る問題」において, 効果
量小（0.13）で C 群上位群が A 群上位群を上回っていることがわかる。この結果は, 
「Reading Test（問題文②）」の内容と, 両群が事前に聴いた「Listening Test（問題文 ）」
の内容が, 4つの PART の流れの中で変化しているためであると考えられる。つまり, 複数の
PART にまたがる内容に関わる「前後関係を読み取る問題」においては, A 群が受けた
「TPR 語彙導入」, 及び「TPRS 物語導入」を用いた指導が, 広い範囲の中でのリーディ
ングにおける理解度には影響を及ぼさなかったという結果であると考えられる。
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しかしながら, 表7-30. から, この1項目を除くリーディング6項目中5項目で, A 群が C 群
を効果量中または小で上回り, さらに PART D やリーディング合計点では効果量中（0.31






表7-31. は上位群の「Reading Test （問題文②）」における B群と C群の比較を示す。
表7-31. 
「Reading Test（問題文②）」上位群 B 群対 C 群の検定結果・効果（各群 n = 11）












B  13.36 147.0 40.0 106.0 -1.358 0.184 -0.29 (小) C  9.64 106.0 
RB
計
B  13.50 148.5 38.5 104.5 -1.462 0.150 -0.31 (中)C  9.50 104.5 
RC
計
B  13.14 144.5 42.5 108.5 -1.198 0.244 -0.256 (小) C  9.86 108.5 
RD
計
B  13.05 143.5 43.5 109.5 -1.126 0.272 -0.241 (小) C  9.95 109.5 
前後
関係 
B  11.50 126.5 60.5 126.5 0.00 1.00 -0.00（なし）C  11.50 126.5 
R 計 B  13.86 152.5 34.5 100.5 -1.710 0.091 -0.365 （中） C  9.14 100.5 
表7-31. の結果から, リーディングの6項目中, 「前後の関係を読み取る問題」以外の5項
目において, 効果量中または小で, B 群上位群が C 群上位群を上回ったことがわかる。
PART B においては効果量中（0.31）, リーディングの合計点では効果量中（0.37）で, B
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6.2.1  中位群「Listening Test（問題文①）」における結果と考察
表7-32. は, 中位群の「Listening Test（問題文①）」における3群の成績比較を示す。デ
ータが正規分布していないため, マン・ホイットニーの U 検定を行った（表7-33. ～表7-35.）。
表7-32. 
「Listening Test（問題文①）」中位群 結果（記述統計量）（各群 n = 6）
群 LA1 LB1 LC1 LD1 1回目計 LA2 LB2 LC2 LD2 
2回目
計 合計 
A 平均 1.83  2.83  2.67  2.00  9.33 2.83  3.33  3.17  2.17  11.50 20.83  
 SD 0.75  1.17  1.03  0.63  3.08 0.75  1.51  1.17  0.75  3.67  6.65  
B 平均 1.67  2.33  1.67  1.67  7.33 2.50  2.83  2.17  1.67  9.17  16.50 
 SD 0.82  1.63  1.03  1.03  3.14 0.84  1.72  1.33  1.03  3.76  6.86  
C 平均 2.33  1.67  1.50  1.33  6.83 3.00  2.00  1.50  1.33  7.83  14.67  
 SD 1.51  1.03  0.55  1.03  2.04 1.79  1.26  0.55  1.03  2.23  4.23  
表7-32. から, 中位群の「Listening Test（問題文①）」の比較において，A 群の得点が
最も高く, B 群が次に高いことがわかる。しかしながら，教科書本文と同じ内容である
PART A の得点においては C 群の得点が最も高いこともわかる。




「Listening Test（問題文①）」中位群 A 群対 B群検定結果・効果量 （各群 n = 6) 










A  6.92 41.5 15.5 36.5 -0.433 0.892 -0.125 (小) B  6.08 36.5 
LB1 
A  7.00 42.0 15.0 36.0 -0.494 0.736 -0.143 (小) B  6.00 36.0 
LC1 
A  7.83 47.0 10.0 31.0 -1.432 0.197 -0.414 （中） B  5.17 31.0 
LD1 
A  7.33 44.0 13.0 34.0 -0.853 0.329 -0.247（小）B  5.67 34.0 
1 
回目 
A  7.92 47.5 9.5 30.5 -1.376 0.184 -0.398（中）B  5.08 30.5 
LA2 
A  7.33 44.0 13 34.0 -0.874 0.535 -0.253（小）B  5.67 34.0 
LB2 
A  7.08 42.5 14.5 35.5 -0.574 0.632 -0.166（小）B  5.92 35.5 
LC2 
A  7.75 46.5 10.5 31.5 -1.257 0.273 -0.363（中）B  5.25 31.5 
LD2 
A  7.50 45.0 12.0 33.0 -1.024 0.264 -0.296（小）B  5.50 33.0 
2 
回目 
A  7.83 47.0 10.0 31.0 -1.297 0.206 -0.375（中）B  5.17 31.0 
合計 A  7.92 47.5 9.5 30.5 -1.386 0.184 -0.40（中）B  5.08 30.5 
全ての項目で効果量中または小（0.41～0.17）で A 群が B 群を上回っていることがわ
かり，中位群においても「TPR 語彙導入」と「TPRS 物語導入」の両者を併用する指導
の方が「TPRS 語彙導入」だけの指導と比較して, リスニングにおける理解度に影響を及
ぼすことがわかる。特に PART A, PART B, PART D においては, 効果量小で A 群が B 群









表7-34. は「Listening Test（問題文①）」における A 群中位群と C 群中位群の比較を
示す。
表7-34.  
「Listening Test（問題文①）」 中位群 A 群対 C群 検定結果・効果量 （各群 n = 6）













A  6.08  36.5 15.5 36.5 -0.424 0.775 -0.123(小)C 6.92  41.5 
LB
1 
A  8.17  49.0 8.0 29.0 -1.696 0.123 -0.490(中)C 4.83  29.0 
LC
1 
A  8.50  51.0 6.0 27.0 -2.166 0.076 -0.626(大)C 4.50  27.0 
LD
1 
A  7.83  47.0 10.0 31.0 -1.357 0.210 -0.392(中)C 5.17  31.0 
1回
目
A  8.00  48.0 9.0 30.0 -1.457 0.175 -0.421(中)C 5.00  30.0 
LA
2 
A  6.67  40.0 
17.0 38.0 -0.166 0.965 -0.049（なし）
C 6.33  38.0 
B2 A  8.08  48.5 8.5 29.5 -2.514 0.165 -0.457(中)C 4.92  29.5 
LC
2 
A  9.00  54.0 3.0 24.0 -1.580 0.022 -0.726(大)C 4.00  24.0 
LD
2 
A  8.00  48.0 9.0   30.0 -1.506 0.184 -0.435(中)C 5.00  30.0 
2回
目
A  8.33  50.0 7.0 28.0 -1.774 0.080 -0.513(大)C 4.67  28.0 
合
計 
A  8.25  49.5 
7.5 28.5 -1.684 0.102 -.490(中)C 4.75  28.5 
表7-34. から, 中位群の「Listening Test（問題文①）」の結果において, 11項目中1項目, 
すなわち, 検定教科書の内容と全く同じである Part A の1回目のリスニングでは, 効果量
小（0.12）で, C 群中位群が A 群中位群を上回っていることがわかる。また, Part A の2
282 
回目のリスニングでは効果量なしで, 両群の間に統計的な差はないこともわかる。この結
果は, 中位群は各6名という少人数での比較の中であるが A 群には教科書本文を予習した
生徒が1人もいなかったのに対して, C 群には塾で予習をしたと申告した生徒が3名いたこ
とが結果に影響した可能性はあると考えられる。
 しかしながら, 11項目中9項目で, A 群中位群が C 群中位群を上回っていることがわかる。
PART C の1回目のリスニング, 2回目のリスニングの計では効果量大（それぞれ0.63, 
0.51）で, Part B の1回目及び2回目のリスニング, Part D の1回目及び2回目のリスニング, 
1回目のリスニングの計, 及び合計では効果量中（それぞれ0.49, 0.46, 0.39, 0.44, 0.42, 
0.49）で, さらに PART C の2回目のリスニングでは p=0.022，効果量大（0.73）で A 群
が C 群を上回っていることもわかる。物語の登場人物の動きや内容の展開が大きい PART
において, 「TPR 語彙導入」と「TPRS 物語導入」の併用がより効果的に働くことを示し
た結果とも考えられる。これら9項目の結果は, 「TPR 語彙導入」と「TPRS 物語導入」が, 
それらを用いない指導と比較して中位群のリスニングにおける理解度に影響を及ぼすこと
を示していると考えられる。
表7-35. は「Listening Test（問題文①）」における B 群中位群と C群中位群の比較を
示す。
表7-35.   
「Listening Test（問題文①）」 中位群 B 群対 C群検定結果・効果量（各群 n = 6）











LA1 B  5.75  34.5 13.5 34.5 -0.763 0.589 -0.22 （小） C 7.25  43.5 
LB1 B  7.33  44 13 34.0 -0.838 0.513 -0.242 （小） C 5.67  34 
LC1 B  7.00  42 15 36.0 -0.523 0.675 -0.152 （小） C 6.00  36 
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LD1 B  7.00  42 15 36.0 -0.540 0.773 -0.157 （小） C 6.00  36 
1 
回目
B  6.33  38 17 38.0 -0.163 0.924 -0.048 無 C 6.67  40 
LA2 B  6.17  37 16 37.0 -0.343 0.838 -0.100 （小） C 6.83  41 
LB2 
B  7.50  45 
12 33.0 -0.978 0.355 
-0.283
(小)C 5.50  33 
LC2 B  7.75  46.5 10.5 31.5 -1.29 0.232 -0.374 (中) C 5.25  31.5 
LD2 B  7.00  42 15  36.0 -0.400 0.773 -0.157 (小) C 6.00  36 
2  
回目
B  7.00  42 15 36.0 -0.486 0.688 -0.141 (小) C 6.00  36 
合計 B  6.75  40.5 16.5 37.5 -0.245 0.861 -0.071 （なし）C 6.25  37.5 
表7-35. から, 教科書本文と全く同じ内容である PART Aにおいて2回のリスニングとも, 
C 群が B群を効果量小（それぞれ, 0.22及び0.10）で上回り, 1回目のリスニングの計や合
計点においては効果量なしで A 群と C 群の間に統計的な差はなかったことがわかる。こ
れは各群6名中，C群の3名が塾で予習をしていたのに対して B群には予習をした生徒が1
人もいなかったことが関係している可能性がある。
しかしながら, その他の11項目中7項目では効果量小または中で B群が C群を上回って
いる。特に2回目の PART Cでリスニングでは効果量中（0.37）で B群が C群を上回って
おり, 中位群に対する「TPRS物語導入」がリスニングでの理解度に与える影響を示す結
果と言えよう。
6.2.2  中位群「Reading Test（問題文②）」における結果と考察
表7-36. は中位群の「Reading Test （問題文②）」の結果及び「総合点」の結果である。




「Reading Test（問題文②）」中位群結果（記述統計量）n = 6 
群 RA計 RB計 RC計 RD計 前後関係 R合計 L&R合計
A 平均 8.83  11.50  7.50  7.00  2.67  37.50  58.33  
SD 2.48  1.22  3.21  2.76  1.37  8.55  14.73  
B 平均 9.00  13.50  8.83  7.17  4.17  42.67  59.17  
SD 2.45  2.35  3.82  1.94  1.17  8.50  12.75  
C 平均 8.17  12.33  7.83  5.83  2.83  37.00  51.67  
SD 2.32  2.34  4.31  3.37  1.83  8.97  9.27  
 表7-36. から, リーディングにおいて, B群の得点が最も高く，続いて A群の得点が高い
ことがわかる。
表7-37. は中位群におけるリーディングの A群と B群の比較結果を示す。
表7-37. 

















A  6.25  37.5 16.5 37.5 -0.25 0.859 -0.073 （なし）B  6.75  40.5 
RB 
計
A  4.83  29.0 8.0 29.0 -1.673 0.139 -0.483(中)B  8.17  49.0 
RC 
計
A  5.83  35.0 14.0 35.0 -0.648 0.563 -0.188(小)B  7.17  43.0 
RD 
計
A  6.50  39.0 18.0 39.0 0.00 1.00 0.00 （なし）B  6.50  39.0 
前後 
関係 
A  4.58  27.5 6.50 27.5 -1.885 0.067 -0.545(大) B  8.42  50.5 
R計 A  5.33  32.0 11.0 32.0 -1.125 0.288 -0.325(中)B  7.67  46.0 
表7-37. から, 中位群の A群と B群の比較においては，リーディングの6項目中5項目で












らいの量, 導入すると「TPR 語彙導入」が効果的に働くのかの検証も, 今後の課題である。
いずれにしても, 今回の短時間の「TPR 語彙導入」はその語彙の内容を含めて, 中位群の
リスニングにおける理解度には影響を及ぼさなかったと考えられる。
表7-38. は中位群におけるリーディングの A群と C群の比較結果を示す。
表7-38. 

















A  7.0 42.0 15.0 36.0 -0.494 0.695 -0.14（小）C  6.0 36.0 
RB 
計
A  6.08  36.5 15.5 36.5 -0.414 0.799 -0.12（小）C  6.92  41.5 
RC 
計
A  6.42  38.5 17.5 38.5 -0.080 1.000 -0.024（なし）C  6.58  39.5 
RD 
計
A  7.17  43.0 14.0 35.0 -0.651 0.545 -0.188 （小） C  5.83  35.0 
前後 A  6.25  37.5 16.5 37.5 -0.246 0.827 -0.071 
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関係 C  6.75  40.5 （なし）
R計 A  6.67  40.0 17.0 38.0 -0.161 0.913 -0.047（無）C  6.33  38.0 
表7-38. から, PART Bにおいて, 効果量小（0.12）で C群が A群を上回ったことがわか
る。4.4.2～4.4.4. において前述したように, 「Reading Test（問題文②）」は, A群が教員
の動作を観察しながら, 教員の朗読を聴いた「TPRS 物語導入」の内容とは異なっている。
PART B において, 「母とはぐれて泣く男の子に2人の登場人物が関わり, そのうちの1人
が水をほしがる男の子がために, 水を汲みにいく」という内容は共通である。












しかしながら, 表7-38. から, PART A及び物語の結末である PART Dにおいて, それぞ
れ効果量小（0.14及び0.19）で A 群が C 群を上回ったこともわかる。A 群には教科書本
文を予習した生徒が1人もいなかったのに対して, C 群には塾で予習をしたと申告した生
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徒が3名いた。Part A は教科書本文と全く同じ内容であるため, 予習をしていた生徒がい
た C 群のほうが有利であったと言えるにもかかわらず, A 群が上回っている。さらには, 




表7-39. は「Reading Test（問題文②）」における中位群 B群と中位群 C群の比較結果
を表す。
表7-39. 












効果量             
RA
計
B 6.83  41.0 16.0 37.0 -0.331 0.673 -0.09 (なし)C 6.17  37.0 
RB
計
B 7.42  44.5 12.5 33.5 -0.897 0.407 -0.259 （小） C 5.58  33.5 
RC
計
B 6.58  39.5 17.5 38.5 -0.081 0.972 -0.024 （なし）C 6.42  38.5 
RD
計
B 7.75 46.5 10.5 31.5 -1.214 0.247 -0..350 （中)C 5.25 31.5 
前後
関係 
B 7.75 46.5 
10.5 31.5 と 0.240 -0.355 (中) C 5.25 31.5 
R計 B 7.83  47.0 10.0 31 -1.281 0.240 -0.370 (中)C 5.17  31.0 
L&R 
合計 
B 7.58  45.5 
11.5 32.5 -1.043 0.329 -0.30（中）C 5.42  32.5 
 表7-39. から, PART A及び PART Cでは効果量なしで, 両群の間には統計的な差がなか
ったことがわかる。PART Aは物語の最初の背景説明のパートで「TPRS物語導入」にお










しかしながら, 表7-39. からは, リーディングの6項目中, 上記2項目以外の4項目で B群
が C群を上回っていることがわかる。PART D, 「前後関係を読み取る問題」及び「リー
ディングの計」で効果量中（それぞれ0.35, 0.36, 及び0.37）」で, PART Bでは「効果量小
（0.26）」で B群が C群を上回っている。物語の結末や, 2つ以上の PATRTの内容を読み
取って答える問題において, 効果量中で上回っている結果は，「TPRS 物語導入」が, 中位
群のリーディングにおける理解度を高める影響があることを示すと考えられる。
以上の結果から, どのような物語の内容, 展開及び場面において, 「TPRS物語導入」を
用いると, 効果的に働くのか, また, その際, どのような動作を伴って導入するのが効果的
であるのか, さらに検証を行っていく必要があるとうかがえる。
6.3  下位群の結果と考察
6.3.1  下位群の「Listening Test （問題文①）」における結果と考察




「Listening Test （問題文①）」下位群の結果（記述統計量）（各群 n = 4）
群 LA1 LB1 LC1 LD1 1回 目計 LA2 LB2 LC2 LD2 
2回目
計 合計 
A 平均 1.25 1.75 1.0 1.50 5.50 2.00 1.50 2.25 1.75 7.50 13.00 
 SD 0.5 0.96  1.41  0.58  2.08  0.82  0.58  2.06  0.50  2.65  4.55  
B 平均 0.5 2 1.75 1.50 5.75 1.75 2.5 1.75 2.00 8.00 13.75 
 SD 0.58  0.82  1.50  1.00  1.50  0.5 0.58  1.50  0.82  2.58  4.03  
C 平均 0.75 1.25 1.5 1.00 4.50 1.25 1 1.25 1.00 4.5 9.00 
SD 0.5 1.26  1.91  0.82  1.73  0.5 0.82  0.96  0.00 1.29  2.94  
表7-40. から, 1回目の計, 2回目の計, 合計のすべてが, B群の得点が最も高く, 続いて A
群の得点が高いことがわかる。「TPR語彙導入」を用いた指導を受けた B群の得点が最も
高く, 「TPR語彙導入」に加え「TPRS物語導入」を用いた指導を受けた A群のほうが, 
B群よりが低いという結果である。
 表7-41. は下位群における A群と B群の比較結果を示す。
表7-41.
「Listening Test （問題文①）」下位群 A 群対 B群の検定結果・効果量（各群 n = 4 ）













A  5.75  23.0 3.0 13.0 -1.667  0.286  
-0.59
(大)B 3.25  13.0  
LB 
1 
A  4.13  16.5 6.5 16.5 -0.458 0.914 -0.163 (小)B 4.88  19.5  
LC 
1 
A  3.88  15.5 5.5 15.5 -0.764  0.743  -0.271 (小)B 5.13  20.5  
LD 
1 
A  4.75  19.0 7.0 17.0 -0.333 1.000 -0.118 (小)B 4.25  17.0  
1回
目
A  4.38  17.5 
7.5 17.5 -0.146  1.000  -0.052 （無） B 4.63  18.5 
LA 
2 
A  4.88  19.5 6.5 16.5 -0.500 1.000 -0.177 (小) B 4.13  16.5  
LB A  3.00  12.0 2.0 12.0 -1.871 0.743  -0.662 
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2 B 6.00  24.0 (大)
LC 
2 
A  5.00  20.0 6.0 16.0 -0.592  1.00 -0.21 (小)B 4.00  16.0  
LD 
2 
A  4.13  16.5 6.5 16.5 -0.50 0.857  -0.177 (小)B 4.88  19.5  
2回
目
A  4.25  17.0 
7.0 17.0 -0.292 0.971 -0.104 (小)B 4.75  19.0 
合
計
A  4.38  17.5 
7.5 17.5 -0.145 0.171 -0.052 （なし）B 4.63  18.5 
表7-41. から, 1回目のリスニングでは4項目中2項目で A群が B群を上回り, 残る2項目
では B群が A群を上回る結果であったため, 1回目のリスニング合計は効果量なしで,両群
において統計的な差は検出されなかったことがわかる。さらに2回目のリスニングでは, 1
回目のリスニングと同様に4項目中2項目で A 群が B 群を上回ったものの，残る2項目で
は B群が A群を上回り, 特に PART Bでは効果量大（0.66）で B群が A群を上回った。
このため2回目のリスニング計は効果量小で B群が A群を上回ったことがわかる。項目別
に見ると, PART Aの1回目のリスニングで効果量大（0.59）, PART Aの2回目のリスニン
グ, PART Dの1回目のリスニング及び PART Cの2回目のリスニングで効果量小（それぞ
れ, 0.18, 0.12及び0.21）で A群が B群を上回っている。
しかしながら, PART B, PART Cの1回目のリスニング, PART Cの2回目のリスニング, 
2回目のリスニングの計で, 効果量小（それぞれ, 0.16, 0.27, 0.18, 及び-0.10）で, 前述し
たように PART Bの2回目のリスニングでは, 効果量大で B群が A群を上回っている。
リスニングにおける PART B内の新出語彙は, weak, dead, although, while, shadeの5語
であり, A 群はこれらの語彙を「TPR 語彙導入」で学んだ。これらの語彙を「TPR 語彙
導入」で導入することはできたが, 「TPR語彙導入」が適しているとは言いきれない。前
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述したように, どのような語を導入する際に, 「TPR 語彙導入」を用いるのが適切なのか
を検証していく必要がある。
 いずれにしても, 表7-41. から, 短時間による「TPR語彙導入」は, 下位群のリスニング
における理解度には影響を及ぼさなかったと考えらえる。さらに, 前述したように, 筆者
の感触だけあるが, A 群以上に強い興味関心を持って「TPRS 物語導入」の指導を受けと






表7-42. は「Listening Test（問題文①）」における下位群の A群と C群の比較結果を
示す。
表7-42.  
「Listening Test（問題文①）」下位群 A 群対 C群の検定結果・効果量（各群 n = 4 ）








LA A  5.38 21.5 4.5 14.5 -1.323 0.571 -0.468 1 C 3.63 14.5 （中）
LB A  5.13 20.5 5.5 15.5 -0.774 0.657 -0.200 1 C 3.88 15.5 （小）
LC A  4.25 17.0 7.0 17.0 -0.308 0.829 -0.110（小）1 C 4.75 19.0 
LD A  5.25 21.0 5.0 15.0 -0.949 0.657 -0.340（中）1 C 3.75 15.0 
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1回目 A  5.00 20.0 6.0 16.0 -0.607 0.743 -0.215 
C 4.00 16.0 （小）
LA A  5.63 22.5 3.5 13.5 -1.423 0.371 -0.504 2 C 3.38 13.5 （大）
LB A  5.25 21.0 5.0 15.0 -0.949 0.657 -0.336 2 C 3.75 15.0 （中）
LC A  5.00 20.0 6.0 16.0 -0.592 0.743 -0.210 2 C 4.00 16.0 （小）
LD A  6.00 24.0 2.0 12.0 -2.049 0.143 -0.725 2 C 3.00 12.0 （大）
2回目 A  6.00 24.0 2.0 12.0 -1.753 0.143 -0.620 
C 3.00 12.0 （大）
合計 A  5.50 22.0 4.0 14.0 -1.155 0.343 -0.409 
C 3.50 14.0 （中）
表7-42. から, 11項目中, PART Cの1回目のリスニングにおいてのみ, 効果量小（0.11）
で C群が A群を上回っていることがわかる。しかしながら, 同じ PART Cの2回目のリス
ニングでは, 効果量小（0.21）で, A 群が C 群を上回るという逆転現象が起きている。こ
れは, 「TPR語彙導入」と「TPRS物語導入」の併用による指導を受けた A群が, それを
用いる指導を受けなかった C 群と比較して,  2回目のリスニングにより集中し, 解答を修
正した結果であるとうかがえる。
さらに, 表7-42. から, 11項目中10項目において, A群が C群を上回っていることがわか
る。下位群 A群には検定教科書本文の予習を行った生徒はおらず，下位群 C群では3名が
塾で予習を行い，そのうちの1名は家庭教師とも予習をしていた。それにも関わらず, 教
科書本文の内容と全く同じ内容である PART A において, 1回目のリスニングで効果量中
（0.47）, 2回目のリスニングでは効果量大（0.50）で A群が C群を上回っている。また, 
教科書本文の結末とは全く異なる PART D においては, 1回目でのリスニングで効果量中





表7-43. は「Listening Test（問題文①）」における下位群 B群対下位群 C群の比較結
果を示す。
表7-43.  
「Listening Test（問題文①）」下位群  B 群対 C群の検定結果・効果量（各群 n = 4 ）




の W Z 
正確有意 
効果量 
ランク 確率 (両側) 
LA B  4.00 16.0 6.0 16.0 -0.683 1.000 -0.242 1 C 5.00 20.0 （小）
LB B  5.38 21.5 4.5 14.5 -1.049 0.429 -0.371 （中）1 C 3.63 14.5 
LC B  4.75 19.0 7.0 17.0 -0.298 0.829 -0.106 1 C 4.25 17.0 （小）
LD B  5.00 20.0 6.0 16.0 -0.661 0.714 -0.230 （小）1 C 4.00 16.0 
1回目 B  5.50 22.0 4.0 14.0 -1.176 0.343 -0.416 C 3.50 14.0 （中）
LA B  5.50 22.0 4.0 14.0 -1.323 0.486 -0.468 2 C 3.50 14.0 （中）
LB B  6.25 25.0 1.0 11.0 -2.097 0.086 -0.742 （大）2 C 2.75 11.0 
LC B  5.00 20.0 6.0 16.0 -0.592 0.743 -0.210 2 C 4.00 16.0 （小）
LD B  6.00 24.0 2.0 12.0 -2.000 0.143 -0.708 2 C 3.00 12.0 （大）
2回目 B  6.13 24.5 1.5 11.5 -1.888 0.086 -0.668 C 2.88 11.5 （大）
合計 B  5.88 23.5 2.5 12.5 -1.597 0.143 -0.565 
C 3.13 12.5 （大）
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表7-43. から , 11項目中 , PART A の1回目のリスニングにおいてのみ , 効果量小
（0.242）で C群が B群を上回っていることがわかる。PART Aは登場人物の動作が少な
い PARTであることが, 「TPRS物語導入」の効果が影響しなかったとうかがえる。
しかしながら, この項目を除いて, リスニングの11項目中10項目において, B群が C群を
上回っていることがわかる。教科書本文と全く同じ内容である PART A において,１回目
のリスニングでは C群が B 群を効果量小（0.24）で上回っていたが, 2回目のリスニング
では効果量大で B群が C群を上回る逆転現象も起きている。
Part B においては1回目のリスニングでは効果量中（0.37）で B 群が C 群を上回って
いたが，2回目のリスニングでは効果量大（0.74）で B群が C群を上回り, その差が大き
くなっている。同様に, 物語の結末である Part D では, 1回目のリスニングにおいては効
果量小（0.23）であったが，2回目のリスニングでは効果量大（0.71）で B群が C群を上
回っている。これらの結果は, 「TPRS物語導入」を用いた指導を受けた B群が，それを
用いない指導を受けた C 群と比較して，2回目のリスニングにおいても, より集中して取











 「Reading Test（問題②）」下位群の結果（記述統計量）（n = 4）
群 RA計 RB計 RC計 RD計 前後関係 R合計
A 平均 6.25 10.50 4.00 4.00 1.75 27.00  
SD 1.71  2.89  3.65  3.56  1.26  10.86   
B 平均 4.50 10.50 3.75 3.50 2.75 25.00  
SD 3.11  5.07  2.87  1.91  2.22  13.74   
C 平均 4.75 7.75 5.50 5.00 1.75 24.75  




ない指導を受けた C群の得点が最も低かったことがわかる。さらに, PART Bにおいては, 
A群と B群の得点が同じで, 「前後関係を読み取る問題」においては, B群の得点が最も
高く, A群と C群の得点が同じであったこともわかる。
表7-45. は「Reading Test （問題文②）」における A群下位群と B群下位群の比較結果
を示す。
表7-45.






の W Z 
正確有
意確率 効果量 
ランク Whitneyの U (両側) 
RA計 A 5.25 21 5.0 15 -0.88 0.457 -0.31 B 3.75 15 （中）
RB計 A 4.13 16.5 6.5 16.5 -0.44 0.771 -0.16 B 4.88 19.5 （小）
RC計 A 4.38 17.5 7.5 17.5 -0.15 1.000 -0.053（なし）B 4.63 18.5 
RD計 A 4.38 17.5 7.5 17.5 -0.15 1.000 -0.052 B 4.63 18.5 （なし）
前後関
係 
A 3.88 15.5 5.5 15.5 -0.74 0.571 -0.264（小）B 5.13 20.5 
R計 A 4.63 18.5 7.5 17.5 -0.15 0.971 -0.052 B 4.38 17.5 （なし）
表7-45. から, PART Bと「前後関係を読み取る問題」においては, B群がそれぞれ効果
量小（0.16及び0.26）で A 群を上回ったことがわかる。表7-8. ～7-10. で示したように,





しかしながら, PART Aにおいては, 効果量中（-0.31）で A群が B群を上回ったことが
わかる。表7-8. ～ 表7-10. で示したように, PART A の新出語彙は lullaby, rest, road, 
sweet, remember, lost, bomb, fell, injured, well の10語であり, 4つの PARTの中で, 一番











「TPR 語彙導入」と「TPRS 物語導入」を併用する場合, 「TPR 語彙導入」時に下位層
の生徒たちが十分に語彙を理解できるよう，時間をかけて導入方法においても工夫をこら
す必要があると考えられる。この点についてはさらなる検証が必要である。
表7-46. は「Reading Test （問題文 ）」における A群下位群と C群下位群の比較結果を
示す。
表7-46. 
「Reading Test （問題文②）」下位群 A 群対 C群の検定結果・効果量（各群 n = 4 ）
  群 平均 ランク 順位和 
Mann- 
Wilcoxon
の W Z 
正確有
意確率  効果量 
Whitney
の U (両側) 
RA計 A 5.13 20.5 5.5 15.5 -0.74 0.629 -0.264 C 3.88 15.5 （小）
RB計 A 5.5 22.0 4.0 14.0 -1.16 0.343 -0.409   （中）C 3.5 14.0 
RC計 A 4 16.0 6.0 16.0 -0.59 0.686 -0.210（小）C 5 20.0 




A 4.38 17.5 7.5 17.5 -0.15 1.000 -0.053（なし）C 4.63 18.5 
R計 A 4.75 19.0 7.0 17.0 -0.29 0.886 -0.103（小）C 4.25 17.0 
7-46. から, リーディングの6項目中の2項目である PART C 及び PART Dにおいて効果
量小（0.21及び0.10）で C 群が A 群を上回ったことがわかる。PART C の新出語彙は
arm, held, tightly, suddenly の4語であり, PART D の新出語彙は found, understand, 
rise-rose, early の5語であった。これら9語を「TPR 語彙導入」で導入したことや,
「TPRS物語導入を用いて, 教員の動作を観察させながら物語を導入したことは, PART C 
及び PART Dにおける, 下位群のリーディングにおける理解度には影響がなかったとうか
がえる。 
しかしながら, PART B では効果量中（0.41）で，PART A 及び「リーディングの合計
点」でも効果量小（それぞれ0.26及び0.10）で, A 群が C 群を上回ったことがわかる。
PART Bの新出語彙である weak, dead, although, thoughtの4語が, 上記の PART C及び
PART C の新出語彙よりも, 「TPR 語彙導入」に適していた, あるいは, PART A 及び
PART Bの物語の展開が, 「TPRS物語導入」に他の PARTよりも適していたとは考えに
くい。言えるとすれば, 一般的に授業の取組やテストに対する集中度が他の成績層の生徒
よりも低いと考えられる下位群の中で, A群は最初の2つの PARTに C群よりも集中して
取り組み, 理解度が高まった可能性はあるとうかがえる。また, PART A は検定教科書本




 いずれにしても,  6項目中の4項目, 特に「リーディングの合計点」で A群が C群を上回
った結果から, 「TPR 語彙導入」と「TPRS 物語導入」の併用は, それを用いない指導と
比較して, 下位層のリーディングにおける理解度に影響力があると考えられる。
表7-47. は「Reading Test （問題文②）」における B群下位群と C群下位群の比較結果
を示す。
表7-47. 
「Reading Test （問題文②）」下位群 B 群対 C群の検定結果・効果量（各群 n = 4 ）
  群 平均 ランク 順位和 
Mann- 
Wilcoxon
の W Z 
正確有
意確率  効果量 
Whitney
の U (両側) 
RA計 B 4.25 17 7.0 17.0 -0.3 0.914 -0.105（小）C 4.75 19 
RB計 B 5.38 21.5 4.5 14.5 -1.02 0.371 -0.36 C 3.63 14.5 (中) 
RC計 B 4.25 17.0 7.0 17.0 -0.3 0.829 -0.106（小）C 4.75 19.0 
RD計 B 4.13 16.5 6.5 16.5 -0.44 0.743 -0.155（小）C 4.88 19.5 
前後関
係
B 5.13 20.5 5.5 15.5 -0.73 0.571 -0.259（小）C 3.88 15.5 
R計 B 4.38 17.5 7.5 17.5 -0.15 0.971 -0.052（なし）C 4.63 18.5 
表7-47. から, リーディングに関わる5項目中の3項目である, PART A, PART C，及び
PART Dにおいて, 効果量小（それぞれ, 0.11, 0.11 及び0.16）で, C群が B群を上回った
ことがわかる。
検定教科書本文と全く同じ内容である PART A及び, 前半に教科書本文を含んだ PART 
C に関しては, 教科書本文を予習した生徒が3名いた C群のほうが, 予習した生徒が1名だ
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けだった B群よりも有利であった可能性はある。また, 教科書本文の結末と異なる PART 
D においても, C 群が上回った結果は, B 群が受けた「TPRS 物語導入」を用いた指導が, 
異なる展開となっている「Reading Test （問題文②）」の理解において, かえって B群を
混乱させた可能性も考えられる。
しかしながら, 表7-47. からは, PART D同様に教科書本文とまったく異なる展開である
PART Bにおいて効果量中（0.36）で B群が C群を上回ったことや,  2つ以上の PARTの
























（3）英語が長期記憶化されやすくなる (Kawabuchi, 2005) 。



















 本研究4では, 今まで検証されていなかった, 「TPRS物語導入」を用いた指導が, 日本






再検証を試み, 最終的には, 黒川 （2012a） で TPR の長期的影響の検証を行ったように,  
TPRS の長期的学習効果の検証も試みたい。また短期間の研究ゆえに，本研究による
ethical な問題に対しては, 本研究実施後の2学期以降に全クラスで「TPR 語彙導入」
「TPRS物語導入」を用いた指導を行なったことを申し添えたい。
次に, 4.6.1 で述べた語彙導入時の指導において, 3群における新出語彙の発音練習量を
共通にしていなかった点が挙げられる。「TPR語彙導入」を用いた指導を受けた群におい











（2） 本研究4ではリスニング及びリーディングの2 技能だけを検証したが, 今後は黒川
（2010）での研究を深め，スピーキング・ライティング力への影響力についての検
証も必要である。
（3）本来の TPRSの活用は, その中に TPRによる語彙導入が含まれているが, 本研究で
の「TPRS物語導入」は教員の動作による物語導入だけを取り入れた。今後は第1章
で紹介した Ray & Seely（2008） の「TPRS 指導の3段階（The Three Steps of 
TPRS）」を踏まえた活用を行い, その指導の有効性を検証していきたい。
（4）Asher（2009）が提案している TPR と TPRS の併用の効果に関わって, 本研究で




























くことが可能な指導であると言えよう。中学校で TPR による指導に加え, TPRS による














の結果, リスニング, スピーキング, リーディング, ライティングの4技能のうち中学生が最
も身につけたいと願っている技能はスピーキング力であると報告している。第1章で紹介







指導も多い。TPR や TPRS を活用した授業では, 新出の語彙や文型を教員及び生徒たち
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が動きながら繰り返し聴き十分なインプットを与えることが可能である。さらには TPRS
の活用により, 教員や他の生徒の動作を観察する, あるいは, 実際に生徒自らが動作を行う






研究5では先行研究がない TPRと TPRSの併用に関わり, 日本人中学生に向けて, いか
なる活用ができ, スピーキング力にどのような効果を及ぼすのかを探求したい。つまり, 
研究5は, 第3章研究1でのスピーキング力育成に関わる検証及び第4章の研究3, 第5章の研
究4の TPR と TPRS の活用の効果に関わる検証をさらに深める研究である。したがって, 
研究5では, 日本人中学生の英語学習への興味関心を継続させ4技能を向上させることを目
標に, 2008年から2009年にかけて, 筆者が日本人中学2年生及び3年生を対象に行った










仮説2：TPRと TPRSを併用し, 教員も生徒も動作を行う指導は, 従来行われてきた文
法訳読式及び機械的なアウトプット重視の指導と比較して, 日本人中学3年生の
スピーキング力の向上に対して, より有効である。
仮説3：TPRと TPRSを併用し, 生徒が教員の動作を見て学ぶ指導も, 従来行われてき
た文法訳読式及び機械的なアウトプット重視の指導と比較して, 日本人中学3年
生のスピーキング力の向上に対して, より有効である。
仮説4 : TPRのみを活用した指導も, 従来行われてきた文法訳読式及び機械的なアウト
プット重視の指導と比較して, 日本人中学3年生のスピーキング力の向上に対
して, より有効である。
仮説5: TPRと TPRSを併用する指導は, 聴き取り・音読重視の指導に加えて TPRの
みを活用する指導と比較して, 日本人中学3年生のスピーキング力の向上に対
して, より有効である。


















に, 処置群を3グループ（以後, A群, B群, C群）に分けての検証を行う。この3群の2年生
における指導の違いについては後述する。



























ら50秒間で話をさせ, その発話を ICレコーダーで録音した。カードは数種類用意し, 難易
度が同じになるようにした。
難易度を同じにするために, カード作成において, 以下のような点に気をつけた。例えば,  
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「好きな教科」と「嫌いな教科」について話すとき, 次に示す Aのカードを用いた場合, I 
like math. Ken likes English. I dont like science. Ken doesnt like Japanese.と言わな
くてはならない。また, 教科について話す際は, どのカードを用いても, 「数学」「理科」
「英語」「日本語」の4種類の教科名を使って話さなくてはならないようにした。他の項目
についても同様で, 「今, やっていること」について Aのカードを用いれば, I am playing 
tennis now. Ken is playing soccer now.であるが, Bのカードを用いた場合は,「テニス」
と「サッカー」が書かれた箇所が逆なので, I am playing soccer now. Ken is playing 
tennis now.と話す。つまり, どのカードを用いても, 発話するべき英文の中にwent to the 
park, watched TV, going to play baseball, going to play basketball America, 
Australia, finished homework, written a letter を使わなければならない。したがって, 
どのカードを用いても, 話す内容の難易度は同じである。
3年生スピーキング・テスト用カード















I 14 数学 理科 テニス 公園に
行った
野球 アメリカ 宿題


















筆者ともう1人の英語教員と2人で, テスト後に IC レコーダーに録音した生徒の発話を





be動詞 am, isの使い分け, 年齢を表す数字, 前置詞 from, 出身国名, 動詞 likeと教
科名, 動詞 playとスポーツ名, これに三人称単数の場合の playsと likes, 否定文で




を正しく言えれば1点で合計2点満点。（以後, 「主語と be動詞1, 年齢を表す数
字1, 計2」というように項目名と点数だけで表示する。）
313 
②好きな教科について述べる英文：主語と like 1，教科名1，計2 。
③嫌いな教科について述べる英文：主語と dont 1, like 1, 教科名1, 計3。
      ④ 「今, していること」について述べる現在進行形の英文：主語と be動詞1, ～ing 
形1, now 1, 計3。
      ⑤ 「昨日, 公園へ行ったこと」を述べる英文：主語と went to 1, the park 1,  
   yesterday 1, 計3。
      ⑥ 「明日する予定のスポーツ」について述べる英文：主語と be動詞1，動詞1， 
going 1，to 1，play 1，スポーツ名1, tomorrow 1，計6。
      ⑦ 「～の国に行ったことがある」と経験を述べる英文：主語と have 1，been 1，
                to 1，国名1，計4。
      ⑧ 「まだ宿題を終えていないこと」を述べる英文：主語と have not 1，finished 2 




      ② 好きな教科について述べる英文：主語と likes 2（like 1，likesの語尾の発音に
誤りがある1），教科名1，計3 。
③嫌いな教科について述べる英文：主語と does not 1, like 1，教科名1，計3。
      ④ 「今, していること」について述べる現在進行形の英文：主語と be動詞1，～
              ing形1，スポーツ名1，now1，計4 。
      ⑤ 「昨日，テレビを見たこと」を述べる英文：主語と watched 2（watchedの語
尾の発音に誤りがある1），TV 1，yesterday 1，計4 。
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⑥「明日する予定のスポーツ」について述べる英文：主語と be動詞1，動詞1，
    going 1，to 1，play 1，スポーツ名1，tomorrow 1，計6。
⑦「～の国に行ったことがある」と経験を述べる英文：主語と has 1，been 1，
to 1，国名1，計4。
⑧「まだ手紙を書き終えたいないこと」を述べる英文：主語と has not 2（have 
not 1），written 1，a letter 2 (letter 1), yet 1，計5。
満点は，①～⑧で合計32点。






報（年齢，好きな教科名，嫌いな教科名，今しているスポーツ名, 昨日したこと,  
























ノートに書き写し, 数回 Listen & Repeatをするという説明中心であったこと。
3点目：教科書本文は, 数回音読した後に1文ずつの和訳を確認後, 再度, 本文の音読を
行うという手順で訳読式であったこと。




3.4.2  中学2年生スタート時から3年生1学期のスピーキング・テスト実施時期までに, 処置
群が受けた指導
 中学2年生時における処置群 A群, B群, C群の授業については, 第5章の研究3で詳細に
述べたのでここでは簡潔に紹介する。
（1）処置群 A群, B群, C群に対する共通した指導








導を受けた。基本文型導入に関わる TPR を活用した指導を短時間受けたが, TPRS
を用いた指導は受けなかった。
（2）2年生2学期以降から2年生終了までの処置群 A群, B群, C群に対する指導の違い
処置群 A 群，B 群，C 群が2年生2学期以降2年生終了までに受けた指導の違いにつ
いては, 第5章3.3.3で述べたとおりである。A群は TPRSを活用し教員も生徒も動く
指導を受けた。B 群は TPRS を活用するが生徒は動作を行わず, 教員だけが動作を
317 










 活用あり   あり   あり
B
群 共通の活用
 活用あり   あり   なし
C
群 共通の活用





















対照群  78 平均 1.81 1.83 2.76 2.17 2.38 4.50 2.65 2.18 20.28 
SD 0.46 0.44 0.74 0.95 1.05 2.05 1.87 2.12 6.45 
処置群 110  平均 1.84 1.87 2.66 2.36 2.12 4.08 2.62 2.32 19.87 
SD 0.50 0.44 0.85 1.03 1.20 2.34 1.89 2.35 8.42 





ーの U検定結果を示す。Uは Mann-Whitneyの U，Wは Wilcoxonの Wを示す。これ
以降，同様とする。
表7-3. 
3年生スピーキング・テスト1人称 正確さ 対照群 対処置群 検定結果・効果量
群 平均 
ランク 
順位和 U W Z 正確有意 
確率 (両側) 
効果量 
年齢 対 86.96  6782.50  3701.5 6782.5 -1.189  0.259  -0.09 （無）処 92.35  9327.50  
好 
教科 
対 87.54  6828.50  3747.5 6828.5 -1.019 0.337 -0.077（無）処 91.90  9281.50  
嫌 
教科 
対 92.18  7190.00  3769.0 8920.0 -0.821 0.441  -0.062（無）処 88.32  8920.00  
進 行
形 
対 81.47  6355.00  3274.0 6355.0 -2.152  0.031 -0.161（小）処 96.58  9755.00  
過去
形 
対 95.52  7450.50  




92.90  7246.50  
3712.5 8863.5 -0.693 0.490
-0.052
（無）
処 87.76 8863.50  
経験 
対 90.53  7061.00  




89.59 9049.00  
完了 
対 88.20  6879.50  




91.39  9230.50  
合計 
対 87.12  6795.50  
3714.5 6795.5 -0.655 0.514 -0.049（無）処





























対照群  78 平均 1.72 1.58 2.42 3.05 2.94 4.31 2.37 1.49 19.87 
SD 0.60 0.71 0.99 1.32 1.33 2.05 1.89 2.12 7.72 
処置群 110  平均 1.84 2.21 2.56 3.28 2.88 3.94 2.5 2.16 21.39 







3年生スピーキング・テスト 3人称 正確さ 対照群 対処置群 検定結果・効果量
群 平均
ランク
順位和 U W Z 正確有意
確率 (両側) 
効果量
年齢 対 86.96  6782.50 3567.0 6648.0 -1.740  0.086  -0.131（小）処 92.35  9327.50 
好
教科
対 87.54  6828.50 2221.0 5302.0 -5.451 0.000
-0.408
（中）処 91.90  9281.50 
嫌
教科
対 92.18  7190.00 3628.5 6709.5 -1.146 0.255  -0.086（無）処 88.32  8920.00 
進 行
形
対 81.47  6355.00 3356.0. 6437.0 -1.948  0.051 -0.146（小）処 96.58  9755.00 
過去
形
対 95.52  7450.50 
3863.0 6944.0 -0.238 0.812  -0.018 （無）処 85.74  8659.50 
未来
形
対 92.90  7246.50 
3937.0 9088.0 -0.006 0.996
-0.001 
（無）
処 87.76  8863.50 
経験
対 90.53  7061.00 
3779.5 6860.5 -0.518  0.606  -0.039（無）処 89.59  9049.00 
完了
対 88.20  6879.50 
3331.0 6412.0 -2.021 0.043 -0.152（小）処 91.39  9230.50 
合計
対 87.12  6795.50 
3202.0 6283.0 -2.151 0.031  -0.161（小）処
92.22  9314.50 
表7-5. から, 「3人称を主語にした文」では, 「嫌いな教科を述べる文」, 「過去形，未来
形，現在完了（経験）の文」において, 対照群の方が得点は高いが効果量はなしであった
ことがわかる。これは, 対照群が処置群よりも学習期間が8か月短かったにもかかわらず, 





「進行形の文」, 「現在完了（完了）の文」, 及び合計点において効果量小（0.13, 0.15, 
0.15，及び0.16）で処置群が対照群を上回ったことがわかる。「1人称を主語にした文」
の合計点では効果量なしであったが, 「3人称を主語にした文」では処置群が上回ったこ







  群 n  平均値 標準偏差
対照群 78 11.13  3.76  













対照群 78 81.42 6350.50 3269.5 6350.5 -1.959 0.050 -0.147（小）処置群 101 96.63 9759.50 









  群 n  平均値 標準偏差
対照群 78 2.92  3.21  
処置群 101 3.20  4.19  







群 n 平均 
ランク 
順位和 U W Z 正確有意 
確率 (両側) 
効果量 
対照 78 93.35 7281.00 3678.0 8829.0 -0.779 0.438 -0.059（なし）処置 101 87.42 8829.00 




から応用問題への取組と, 学習内容の量や質が高い時期である。表7-9. が示す結果は, 聴





を D群とし，処置群の A群, B群, C群の各成績との比較結果を検証する。TPRと TPRS
の併用を行い教員, 生徒の両者が動いて学ぶ指導, TPR と TPRS の併用を行うが, 生徒は







3年生スピーキング・テスト 正確さ（1人称）A群対 B群対 C群対 D群（記述統計量）
群 n 年齢 好教科 嫌教科 進行計 過去計 未来計 経験計 完了計 合計 
A群  36 平均 1.92 1.92 0.92 2.56 2.42 2.14 4.31 2.97 20.81 
SD 0.37 0.37 0.28 0.94 0.97 1.13 2.18 1.75 8.02 
B群  30 平均 1.77 1.83 0.93 2.70 2.33 2.13 4.30 2.63 20.17  
SD 0.57 0.53 0.25 0.84 1.03 1.25 2.15 1.90 8.40  
C群  34 平均 1.82 1.85 0.94 2.74 2.35 2.15 3.76 1.97 
2.30 
18.97 
SD 0.58 0.44 0.24 0.79 1.10 1.23 2.61 8.87 
D群  78 平均 1.81  1.83  0.95  2.76  2.17  2.38  4.50  2.65  20.28  
SD 0.46   0.44  0.22  0.74  0.95  1.05  2.00  1.87  6.45  
表7-10. から,  「1人称を主語にした文」の「発話の正確さ」において, TPRと TPRSを





3年スピーキング・テスト 正確さ（1人称）A群対 B群対 C群 D群
群  n      平均ランク カイ2乗 正確有意確率 効果量
年 
齢 
A 36 95.96  




B 30 86.07  
C 34 92.49  









B 30 90.23  
C 34 89.09  
D 78 87.12  





30 90.00  
（なし）
C 
34 91.41  
D 





36 97.46  
5.301 0.154 0.100 （小）
B 
30 93.57  
C 34 97.88  
D 





36 82.71  
2.035 0.568 0.062  （なし）
B 
30 86.50  
C 
34 87.66  
D 




A 36 90.44              
B 30 88.48  0.695 0.880 
0.037  
（なし）
C 34 83.74    




36 96.85  2.111 0.553   0.063（なし）
B 30 88.85  
C 34 81.87  
D 78 89.69  
完 
了 
A 36 96.33  
1.861 0.611 0.060  （なし）
B 30 94.43  
C 34 82.71  
D 78 87.41  
合 
計 
A 36 98.17  
1.725  0.631 0.050 （なし）
B 30 92.75  
C 34 85.07  
D 78 86.18  







3年スピーキング・テスト 正確さ（3人称）A群対 B群対 C群対 D群（記述統計量）
群 n 年齢 好教科 嫌教科 進行計 過去計 未来計 経験計 完了計 合計 
A群 36 平均 1.86  2.28  2.64  3.25  2.94  4.29  2.92  2.28  22.44  
SD 0.42    0.91  0.80  1.32  1.49  2.29  1.61  2.46  8.98  
B群  30 平均 1.87  2.30  2.57  3.40  3.10  3.80  2.30  2.20  21.53
SD 0.43  0.88  0.97  1.23  1.42  2.62  1.95  2.50  9.57
C群  34 平均 1.85  2.09  2.56  3.206  2.71  3.82  2.29  2.06  
2.39  
20.59  
SD 0.50  0.83  0.82  1.473  1.45  2.61  1.96  9.71  
D群  78 平均 1.72  1.58  2.42  3.051  2.94  4.31  2.37  1.49  19.87  
SD 0.60  0.71  0.99  1.318  1.33  2.05  1.89  2.12  7.72  









3年スピーキング・テスト 正確さ（3人称）A群対 B群対 C群 D群比較結果・効果量
群  n  平均ランク  カイ2乗 正確有意確率 効果量
年 
齢 
A 36 92.81  
3.841  0.283  0.085 （なし）
B 30 93.67  
C 34 94.32  




A 36 111.71  
33.342 0.000 0.250 （小）
B 30 112.37  
C 34 97.00  




A 36 94.64  
2.011 0.574 0.062 （なし）
B 
30 95.03  
C 
34 88.91  
D 




A 36 92.10 











36 93.14  
2.836 0.420 0.073（無）
B 
30 99.37  
C 
34 80.18  
D 
78 88.09  
来 
形 
A 36 93.28  
0.296 
B 30 88.42  0.961   0.024 
C 34 87.38  （なし） 




36 99.64  
2.188 B 30 86.90  0.537 0.065  
C 34 86.47  （なし） 
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D 78 87.14  
完 
了 
A 36 97.04  
4.573 0.205  
0.093
（無）  
B 30 97.67  
C 34 92.59  
D 78 81.53  
合 
計 
A 36 102.96  
6.249 0.205 0.109 （小） 
B 30 98.33  
C 34 90.12  
D 78 79.62  
 表7-12. から, 「3人称を主語にした文」の発話の正確さにおいて, 「年齢を言う文」, 
「嫌いな教科を言う文」, 「過去形の文」, 「未来形の文」, 「現在完了（完了）の文」に
おいては, 効果量なしであった。「好きな教科を述べる文」と合計点で, 効果量小（0.25及
び0.11）であることがわかる。
 表7-13. は「発話文数」の得点, つまり発話の流暢さにおける4群の記述統計量を示す。
表7-13. 
3年スピーキング・テスト「発話文数」A群対 B群対 C群対 D群（記述統計量）
群  n 平均値 標準偏差
A群   36 12.31  4.13 
B群   30 11.80   4.51 
C群   34 11.38   4.73 
D群   78 11.13   3.76 






3年スピーキング・テスト「発話文数」A群対 B群対 C群対 D群 検定結果・効果量
 群 n 平均ランク カイ2乗 正確有意確率 効果量
A 36 101.76








3年スピーキング・テスト「話せなかった文の数」A群対 B群対 C群対 D群
（記述統計量）
群  n 平均値 標準偏差
A群 36 2.67 3.94
B群 30 3.20 4.31
C群 34 3.59 4.36
D群 78 2.92 3.21
 表7-15. から, 「話せなかった文の数」においては, C群の得点が最も高く, 続いて B群, 
D 群, A 群の順であったこと，すなわち「話せなかった文の数」の得点が最も少なかった





3年スピーキング・テスト「話せなかった文の数」A群対 B群対 C群対 D群
検定結果・効果量
 群 n 平均ランク カイ2乗 正確有意確率 効果量
A 36 80.97









なる A群, B群, C群との比較を行うことを目的に, 2群ずつの多重比較（マン・ホイット
ニーの U検定）を行なった。4.3 では D群と A群, B群, C群との比較結果を示す。
4.3  D群と各 A群 B群 C群との比較結果と考察





群 n  平均 
  ランク 





36  61.71  2221.50  




36  60.74  2186.50  
1287.5 4368.5 -1.288 0.226
-0.121
（小）78 56.01  4368.50  
嫌 A
教 D
36  53.40  1922.50  
1256.5 1922.5 -1.452 0.141  -0.136（小）78 59.39  4632.50  
進 A
行 D
36  65.04  2341.50  1132.5 4213.5 -1.816 0.070 -0.171（小）78 54.02  4213.50  
過 A
去 D
36  52.10  1875.50  




56.76  2043.50  
1377.5 2043.5 -0.170 0.867 -0.016（無）78 




60.65  2183.50  
1290.5 4371.5 -0.841 0.420  -0.079（なし）78 
56.04  4371.50  
完 A
了 D
36  61.67  2220.00  




55.58  4335.00  
合 A
計 D
36  62.68  2256.50  
1217.5 4298.5 -1.141 0.256 -0.107（小）78 55.11  4298.50  
 表7-17. から, 「1人称を主語にした文」の正確さにおいて, 「嫌いな教科について述べ
る文」及び「過去形の文」で, 効果量小（0.14, 0.13）で D群が A群を上回ったことがわ
かる。3項目とも, 1年生2年生で学習する項目であり, 高校入試に向けて, 復習を行う学習
期間が9カ月長い D群が, A群を上回るのは当然の結果と考えられる。しかしながら, 「年
齢を述べる文」, 「好きな教科を述べる文」, 「進行形の文」及び合計点においては, 効果
量小（0.15, 0.12, 0.17及び0.11）で A群が D群を上回ったことがわかる。Be動詞 amや
一般動詞 likeを使う英文や, amと現在分詞を使う「進行形の文」において, 復習を行う学















群 n   平均 
  ランク 





36  61.28 2206.00 
1046 4127.0 -1.284  0.233  -0.124 （小）78 55.76 4349.00 
好 A
教 D
36  77.07 2774.50 571.5 3652.5 -4.693 0.000
-0.452
（中）78 48.47 3780.50 
嫌 A
教 D
36  61.63 2218.50 1045 4126.0 -1.077 0.293  -0.104（小）78 55.60 4336.50 
進 A
行 D
36  62.11 2236.00 937.5 4018.5 -1.794 0.073 -0.173（小）78 55.37 4319.00 
過 A
去 D
36  59.78 2152.00 

























36  68.00 2448.00 
943.5 4024.5 -1.558 0.120 -0.15（小）78 52.65 4107.00 
 表7-18. から, 「3人称を主語にした文」の正確さにおいて, 9項目中, 「未来形の文」及
び「経験の文」で, 効果量なしで, A 群と D 群の間には統計的な差がないことがわかる。
つまり, A群が D群との間の9か月の学習期間差を超える力を得たと考えられる。さらに,   
9項目7項目で, A群が D群を上回っていることがわかる。「好きな教科を述べる文」では, 
効果量中（0.45）で, 「年齢を言う文」,「嫌いな教科を言う文」,「進行形」,「過去形」, 
「完了の文」, 及び「合計点」において効果量小で, A群が D群を上回っている。これら7
項目中, 「完了の文」以外はすべて, 中学1年生段階で学習する項目である。D群は A群よ
りも8か月学習期間が長く, これらの項目を復習するする機会が長い。それにもかかわら














群 n   平均 
  ランク 





36  67.21 2419.50 1054.5 4135.5 -2.143 0.032 
-0.20
（小）78 53.02 4135.50 
表7-19. から, 「発話文数」において, p=0.032及び効果量小（0.20）で, A 群が B 群を
上回っていることがわかる。この結果から, 流暢さにおいて, TPR 及び TPRS を用いて, 
生徒も教員とともに動作を行う指導が, 文法訳読式及び機械的なアウトプット重視の指導
と比較して, 流暢さに対する影響力があることがわかる。このことから, 流暢さの点で, 仮
説2が支持されたと言えよう。




群 n   平均 
  ランク 





36  51.86 1867.00 1201 1867 -1.264 0.208 -0.119（小）78 60.10 4688.00
表7-20. から, 「話せなかった文」において, 効果量小（0.12）で, D群が A群を上回っ
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たことがわかる。この結果は, 言語材料の定着において, A 群が D 群を上回ったと言える。
つまり, 文法訳読及び機械的アウトプット重視クラスと比較して, 聴き取り・音読重視に
加えて TPRと TPRSを併用し, TPRSの活用では教員も生徒も動く指導のほうが, スピー
キング力における言語材料の定着に対する影響力があると考えられる。この結果からも, 
仮説2は支持されたと言えよう。






  平均 
順位和 U W Z 
正確有意 
効果量   ランク 確率  (両側) 
年 B 30 54.23 1627.0 1162 1627 -0.085 0.895 -0.009（なし）齢 D 78 54.60 4259.0 
好 B 30 55.83 1675.0 1130 4211 -0.471 0.751 -0.046（なし）教 D 78 53.99 4211.0 
嫌 B 30 53.75 1612.5 1148 1613 -0.273 0.886 -0.027（なし）教 D 78 54.79 4273.5 
進 B 30 60.23 1807.0 998 4079 -1.287 0.202 -0.124（小）行 D 78 52.29 4079.0 
過 B 30 51.07 1532.0 1067 1532 -0.830 0.428 -0.081（なし）去 D 78 55.82 4354.0 
未 B 30 52.90 1587.0 1122 1587 -0.348 0.728 -0.034（なし）来 D 78 55.12 4299.0 
経 B 30 54.13 1624.0 1159 1624 -0.090 0.955 -0.009（なし）験 D 78 54.64 4262.0 
完 B 30 57.60 1728.0 1077 4158 -0.674 0.502 -0.065（なし）了 D 78 53.31 4158.0 
合 B 30 57.62 1728.5 1077 4158 -0.643 0.523 -0.062
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計 D 78 53.30 4157.5 （なし）
 表7-21. から, 9項目中8項目で, 効果量なしで, B群と D群の間には統計的な差はなかっ
たことがわかる。つまり, B群が8カ月の学習差を超えて, D群と同等の力を得たと考えら
れる。 さらに, 「進行形の文」においては, 効果量小（0.12）で B群が D群を上回ったこ
とがわかる。つまり, 文法訳読及び機械的アウトプット重視クラスと比較して, 聴き取
り・音読重視に加えて TPR と TPRS を用いて, 生徒自らも教員とともに動作を行う指導
のほうが, 「進行形の文」の定着に影響力があると考えられる。





  平均 
順位和 U W Z 
正確有意 
効果量   ランク 確率  (両側) 
年 B 30 54.23 1627.0 
1046.0 4127 -1.284 0.233 -0.124（小）齢 D 78 54.60 4259.0 
好 B 30 55.83 1675.0 
571.5 3653 -4.693 0.000 -0.452（中）教 D 78 53.99 4211.0 
嫌 B 30 53.75 1612.5 
1045.0 4126 -1.077 0.293 -0.104（小）教 D 78 54.79 4273.5 
進 B 30 60.23 1807.0 
937.5 4019 -1.794 0.073 -0.173（小）行 D 78 52.29 4079.0 
過 B 30 51.07 1532.0 
1018.0 4099 -1.131 0.257 -0.109（小）去 D 78 55.82 4354.0 
未 B 30 52.90 1587.0 
1156.0 1621 -0.104 0.918 -0.011（なし）来 D 78 55.12 4299.0 
経 B 30 54.13 1624.0 
1166.0 1631 -0.031 0.973 -0.003（なし）験 D 78 54.64 4262.0 
完 B 30 57.60 1728.0 
964.5 4046 -1.635 0.103 -0.158（小）了 D 78 53.31 4158.0 
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合 B 30 57.62 1728.5 
943.5 4025 -1.558 0.120 -0.15（小）計 D 78 53.30 4157.5 
 表7-22. から, 3年スピーキング・テストの「3人称を主語にした文」の正確さにおいて, 
「年齢を述べる文」,「嫌いな教科を述べる文」及び「過去形の文」で, 効果量小（0.12, 




文」, 「完了の文」及び合計点においては効果量小（0.17 , 0.16, 及び0.15）で, B群が D
群を上回ったこともわかる。つまり, 文法訳読及び機械的アウトプット重視クラスと比較
して, 聴き取り・音読重視に加えて TPR 活用時には教員とともに生徒自らが動作を行い, 








群 n   平均 
  ランク 





30 61.33 1840.00 965 4046 -1.413 0.159 -0.133（小）78 51.87 4046.00 
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表7-23. から, 「発話文数」において, 効果量小（0.13）で B群が D群を上回ったこと
がわかる。これは, 文法訳読及び機械的アウトプット重視クラスと比較して, 聴き取り・




 表7-24. は「話せなかった文」つまり言語材料の定着における B群と D群の平均点の
比較についてのマン・ホイットニーの U検定結果を示す。
表7-24. 
3年スピーキング・テスト「話せなかった文」 B群対 D群 検定結果・効果量
群 n   平均 
  ランク 





30 51.77 1553.00 1088 1553 -0.573 0.569 -0.054
なし78 55.55 4333.00 
表7-24. から, 「話せなかった文」つまり言語材料の定着において, 効果量なしで B群と
D群の間には統計的な差がなかったことがわかる。TPRと TPRSを併用した指導を受け, 
TPRS活用時には教員の動作を観察して学んだ B群が, D群と比較して, 8か月学習期間が
短かったにもかかわらず, 言語材料の定着という点で, D 群と同等の力を得たとうかがえ





4.3.3  D群対 C群の比較結果と考察






順位和 U W Z 
正確有意 
効果量 
  ランク 確率  (両側) 
年 C 36 59.07 2008.5 1239 4320 -0.91 0.383 -0.087（なし）齢 D 72 55.38 4319.5 
好 C 36 57.37 1950.5 1297 4378 -0.32 0.796 -0.030 教 D 72 56.12 4377.5 （なし）
嫌 C 36 56.37 1916.5 1322 1917 -0.05 0.904 -0.005（なし）教 D 72 56.56 4411.5 
進 C 36 63.85 2171 1076 4157 -1.73 0.083 -0.164（小）行 D 72 53.29 4157 
過 C 36 53.57 1821.5 1227 1822 -0.75 0.465 -0.071（なし）去 D 72 57.78 4506.5 
未 C 36 53.03 1803 1208 1803 -0.79 0.434 -0.080 来 D 72 58.01 4525 （なし）
経 C 36 53.06 1804 1209 1804 -0.87 0.388 -0.080 験 D 72 58.00 4524 （なし）
完 C 36 54.15 1841 1246 1841 -0.54 0.594 -0.050 了 D 72 57.53 4487 （なし）
合 C 36 55.88 1900 
1305 1900 -0.13 0.896 
-0.010 
計 D 72 56.77 4428 （なし）
表7-25. から, 「1人称を主語にした文」の正確さにおいて, 9項目中8項目で効果量なし
で, C 群と D 群の間に統計的な差はないことがわかる。D 群と比較して8か月学習期間が
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短いにもかかわらず, C群が D群と同等の力を得た結果であると考えられる。  





表7-26. は3年スピーキング・テストの C群と D群の「発話文数」つまり流暢さにお
ける C群と D群の平均点の比較についてのマン・ホイットニーの U検定結果を示す。
表7-26. 
3年スピーキング・テスト「発話文数」C群対 D群 検定結果・効果量
群 n   平均 
  ランク 





34 60.88 2070.00 1177 4258 -0.947 0.346 -0.09（無）78 54.59 4258.00 
表7-26. から, 「発話文数」において, C群と D群の間には効果量なしで, 統計的な差は
ないことがわかる。D群と比較して8か月学習期間が短いにもかかわらず, 「発話の流暢
さ」において, C群が D群と同等の力を得た結果であると考えられる。 
 表7-27. は3年スピーキング・テストの「話せなかった文」つまり言語材料の定着にお
ける C群と D群の平均点の比較についてのマン・ホイットニーの U検定結果を示す。
表7-27.
3年スピーキング・テスト「話せなかった文」 C群対 D群 検定結果・効果量
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群 n   平均 順位和 U W Z 正確有意 効果量   ランク 確率 (両側) 
C群 34 56.21 1911 
1316 1911 -0.06 0.95 -0.007（なし）
D群 78 56.63 4417 
表7-27. は3年スピーキング・テストの「話せなかった文」つまり言語材料の定着にお
いて, C群と D群の間は効果量なしで, 統計的な差はないことがわかる。つまり, 流暢さに
おける結果と同様に, D群と比較して8か月学習期間が短いにもかかわらず, 流暢さにおい




4.4  A群, B群, C群における比較結果と考察
3.1で述べたとおり, 5.4で比較検証を行った A群, B群, C群は第7章の研究5において, 2
年生1学期中間考査で等質性を確認した各13名である。しかしながら, この3年生スピーキ
ング・テスト実施時に欠席だった生徒を除いたため, A群13名, B群12名, C群11名の比較
を行った。






3年スピーキング・テスト 1人称 正確さ（記述統計量）A群対 B群対 C群
群 n 年齢 好教 嫌教 進行 過去 未来 経験 完了 合計
A 13 平均 1.00 1.00  2.54  2.69  2.31  4.92  3.69  2.92  21.08  
SD 0.00 0.00 0.97 0.48 1.03 1.04 1.11 2.43 5.59 
B  12 平均 1.00 1.00  3.00 2.42 2.58 4.83 2.25 1.75 18.83 
SD 0.00 0.00 0.00 1.00 0.90 2.29 2.01 2.26 6.71 
C  11 平均 1.00 1.00  3.00  2.73  2.45  4.36  2.91  2.00  19.45  
SD 0.00 0.00 0.00 0.47 0.93 2.25 1.87 2.37    5.7 






3年スピーキング・テスト 3人称 正確さ（記述統計量）A群対 B群対 C群 

































































3年スピーキング・テスト A群対 B群対 C群
群(n) 平均ランク  カイ2乗 正確有意確率   効果量
年齢
A(13) 18.50 












0.322 0.870 0.067 （なし）




0.619 0.743 0.093  （なし）





















り，効果量があったりすることがあるので, それぞれ指導法が異なる A群, B群, C群の比
較を行うことを目的に, 2群ずつの多重比較（マン・ホイットニーの U 検定）を行なった。






  平均 
順位和 U W Z 
正確有意 
効果量 
  ランク 確率  (両側) 
年 A 13 13.00 169.0 
78.0 156 0 0 -0.000 （なし）齢 B 12 13.00 156.0 
好 A 13 13.00 169.0 
78.0 156.0 0 0 -0.000 （なし）教 B 12 13.00 156.0 
嫌 A 13 11.62 151.0 
60.0 151.0 -1.734  0.22 -0.347 （中）教 B 12 14.50 174.0 
進 A 13 13.46 175.0 
72.0 150.0 -0.398 0.715 -0.08 （なし）行 B 12 12.50 150.0 
過 A 13 12.12 157.5 
66.5 157.5 -0.758 0.512 -0.152 （小）去 B 12 13.96 167.5 
未 A 13 11.31 147.0 
56.0 147.0 -0.293 0.217 -0.259 （小）来 B 12 14.83 178.0 
経 A 13 15.50 201.5 
45.5 123.5 -2.256 0.024 -0.452 （中）験 B 12 10.29 153.5 
完 A 13 14.58 189.5 
57.5 135.5 -1.214 0.207 -0.243 （小）了 B 12 11.29 123.5 
合 A 13 14.15 184.0 
63.0 141.0 -0.822 0.4272 -0.165（小）計 B 12 11.75 141.0 
表7-31. から, 「1人称を主語にした文」の正確さにおいて, 「年齢を言う文」,「好きな
345 





の文」「未来形の文」において, 効果量中及び効果量小（それぞれ0.35, 0.15, 0.16）で B

















群 n   平均 
  ランク 





13  13.00 169.0 78.0 156.0 0.000 1.00 0.00 
なし12 13.00 156.0 
好 A
教 B
13  14.46 188.0 59.0 137.0 -1.147 0.337 -0.230 
小12 11.42 137.0 
嫌 A
教 B
13  13.46 175.0 72.0 150.0 -0.469 0.858 -0.094
なし12 12.50 150.0 
進 A
行 B
13  13.85 180.0 67.0 145.0 -0.760 0.462 -0.153
小12 12.08 145.0 
過 A
去 B
13  14.23 185.0 
62.0 140.0 -0.925 0.331  -0.185




















13  14.81 192.5 
63.0 132.5 -1.285 0.208  -0.257小12 
11.04 132.5 
表7-32. から, 「3人称を主語にする文」の正確さにおいて, 1年生で学習する「年齢を言
う文」及び「嫌いな教科を言う文」では, 効果量なしで, A 群と B 群の間には統計的な差
はないことがわかる。1年生ですでに定着した学習項目で, A 群と B 群の指導の相違は影
響しなかったとうかがえる。




わず, 教員の動作を見て, 内容理解に集中すること」のほうが, 「未来形」を用いた発話の
正確さにおいては, 影響力があるとうかがえる。 
しかしながら,  9項目中6項目において, A群が B群を上回っていることもわかる。「現
在完了（経験）の文」においては効果量中（0.37）で, 「好きな教科について言う文」, 
「過去形の文」, 「現在完了（完了）の文」, 及び「合計点」において, 効果量小（それぞ
れ0.23, 0.19, 0.21, 及び0.26）で A群が B群を上回る結果であったことがわかる。この結
果は, TPRS を用いて物語の内容を理解する際, 「生徒たちが教員と自ら動作を行いなが
ら理解する学び方」が, 「生徒たち自らは動作を行わずに理解する学び方」よりも, 「3人
称を主語にする文」の発話の正確さにおいて, 影響力があると考えられる。




群 n   平均 
  ランク 





13  14.31 186.00 61.00 139.0 -0.933 0.362 -0.19（小）12 11.58 139.00
表7-33. から, 3年スピーキング・テストの「発話文数」, つまり流暢さにおいて, 効果量






における A群と B群の平均点の比較についてのマン・ホイットニーの U検定結果を示す。
表7-34. 
3年スピーキング・テスト「全く言えなかった文」A群対 B群 検定結果・効果量
群 n   平均 
  ランク 





13  11.50 186.00 58.5 149.5 -1.128 0.269 -0.23（小）12 14.63 139.00
表7-34. から,  3年スピーキング・テストの「全く言えなかった文」の数において, 効果
量小（0.23）で, B 群が A 群を上回っていることがわかる。つまり, 言語材料の定着にお
いて, A群が B群を上回っている。この結果から, TPRと TPRSを併用して指導を行う際, 
「教員も生徒も動作を行って学ぶ指導」のほうが, 「生徒が教員の動作を観察して学ぶ指







群 n   平均 
  ランク 
順位和 U W Z 正確有意 
確率 (両側) 
効果量  
年 A 13  12.50 162.5 71.5 137.5 0.000 1.000 0.0 
349 
齢 C 11 12.50 137.5 なし
好 A
教 C




13  11.23 146.0 55.0 146.0 -1.663 0.223 -0.34
中11 14.00 154.0 
進 A
行 C
13  12.31 160.0 69.0 160.0 -0.184 1.000 -0.038
なし11 12.73 140.0 
過 A
去 C
13  12.19 158.5 
67.5 158.5 -0.268 0.818 -0.055 




12.58 163.5 70.5 136.5 -0.061 0.972 -0.013 




13.58 176.5 57.5 123.5 -1.255 0.300 -0.257 
小11 11.23 123.5 
完 A
了 C
13  13.69 178.0 56 122 -0.974 0.333 -0.199 
小11 11.09 122.0 
合 A
計 C
13  13.46 175.0 
59 125 -0.730 0.481 -0.149 
小11 11.36 125.0 
表7-35. から, 3年生スピーキング・テストの「1人称を主語にした英文」の正確さにおい
て, 「年齢を述べる文」, 「好きな教科について述べる文」, 「過去形の文」, 及び 「未来




 また, 「嫌いな教科について述べる文」では効果量中（0.34）で C群が A群を上回って
いる。1年生で学習した I dont like ～. の英文が定着しきれない下位群の生徒が C群より












群 n   平均 
  ランク 





13  12.50 162.5 71.50 137.50 0.000 1 0.0 
なし11 12.50 137.5 
好 A
教 C
13  11.85 154.0 63.00 154.00 -0.558 0.731 -0.114
小11 13.27 146.0 
嫌 A
教 C
13  11.65 151.5 60.50 151.50 -1.329 0.482 -0.272
小11 13.50 148.5 
進 A
行 C
13  11.65 151.5 54.50 152.50 -0.897 0.596 -0.184
小11 13.50 148.5 
過 A
去 C
13  11.19 145.5 
67.50 145.50 -1.139 0.273 -0.184 




13.23 172.0 62.00 128.00 -1.424 0.600 -0.121 




14.08 183.0 51.00 117.00 -1.424 0.161 -0.291 
小11 10.64 117.0 
完 A 13  13.19 171.5 62.50 128.50 -0.323 0.682 -0.121 
351 
了 C 11 11.68 128.5 小
合 A
計 C
13  12.92 168.0 
66.00 132.00 -0.323 0.765 -0.066 なし11 12.00 132.0 
表7-36. から, 「3人称を主語にした文」の正確さにおいて, 9項目中4項目の「好きな教
科を述べる文」,「嫌いな教科を述べる文」,「進行形の文」及び「過去形の文」で, 効果
量小（それぞれ0.11, 0.27, 0.18, 及び0.18）で C群が A群を上回ったことがわかる。これ
ら4項目は, 1年生及び2年生で学習する項目である。A群, C群が共通に受けた指導は TPR
を用いた指導であり, 両群が受けた指導の違いは, 「TPRSを用いる指導を受けたか, 受け
なかったか」である。2年生時に A群に用いられた TPRS 指導は, 筆者にとっての初めて
の TPRS指導であり, 余裕がない中での活用であったと振り返る。また, C群においては, 




において, 効果量小（それぞれ0.12, 0.29, 及び0.12）で A群が C群を上回ったこともわか
る。「1人称を主語にした文」の正確さに関わって前述したと同様, A群が2年生において, 
TPR 及び TPRS を併用する指導を受け, 「自らが教員とともに動作を行う」能動的な学
び方が,  3年生になってからの学習意欲に影響し, 「現在完了形」の学習に A群が C群よ




 「合計点」においては効果量なしで, A群と C群の間に統計的な差がなかったことがわ
かる。今後, TPRSを TPRに加えて用いる際, どのような活用の仕方や生徒たちの動作量
が, 「発話の正確さ」に影響を与えるかの検証も必要となる。




群 n   平均 
  ランク 





13  13.65 177.5 56.5 122.5 -0.881 0.389 -0.18（小）11 11.14 122.5
表7-37. から, 3年スピーキング・テストの「発話文数」つまり流暢さにおいて, 効果量
小（0.18）で A群が C群を上回ったことがわかる。この結果から, TPRと TPRSを併用








群 n   平均 
  ランク 





13  11.50 186.00 58.5 149.5 -1.128 0.269 -0.23（小）11 14.63 139.00
 表7-38. から, 「全く言えなかった文」の数は効果量小（0.23）で, C群が A群を上回っ
ていることがわかる。つまり, 言語材料の定着という点で, A 群が C 群を上回っている。
この結果から, TPRと TPRSを併用して, 教員とともに動作を行って学ぶ指導を受けた A
群が, TPRS を用いた指導を受けなかった C 群を上回ったことがわかる。したがって, 
TPRと TPRSを併用して, 教員とともに動作を行って学ぶ指導は, TPRを用いるだけの指
導と比較して, スピーキングの言語材料の定着という点で影響力があることがわかる。し
たがって, 言語材料の定着という点で, 仮説5は支持されたと言えよう。





群 n   平均 
  ランク 





12  12.00 144.0 66.00 132.00 0 1.00 0.00 
11 12.00 132.0 
好 B
教 C
12  12.00 144.0 66.00 132.00 0 1.00 0.00 
11 12.00 132.0 
嫌 B
教 C
12  12.00 144.0 66.00 132.00 0 1.000 0.00 
11 12.00 132.0 
進 B
行 C
12  11.42 137.0 59.00 137.00 -0.53 0.64 -0.11 




12  12.58 151.0 
59.00 125.00 -0.53 0.72 -0.11  




13.50 162.0 48.00 114.00 -1.21 0.27 -0.25  
小11 10.36 114.0 
経 B
験 C
12  10.88 130.5 52.50 130.50 -0.97 0.40 -0.20  
小11 13.23 145.5 
完 B
了 C
12  11.71 140.5 62.50 140.50 -0.24 0.85 -0.05  
なし11 12.32 135.5 
合 B
計 C
12  11.96 143.5 
65.50 143.50 -0.03 0.99 -0.01 なし11 12.05 132.5 
表7-39. から, 3年生スピーキング・テストの「1人称を主語にした英文」の正確さにお
いて, 「進行形の文」及び「現在完了（経験）の文」で, 効果量小（それぞれ0.11及び
0.20）で C 群が B 群を上回ったことがわかる。「進行形」や「現在完了形」の英文は, 
TPRを用いて, 動作を行いながら, その動作の最中に, あるいは, 動作が終了した直後に聴
く英文との同時性があり, TPR を用いての指導が適している文型であると考えられる。
「進行形」は中学1年生3学期, 「現在完了形」は3年生1学期に学習する項目であり, 指導
の中心の時期は2年生ではない。しかしながら, 2年生時に, 筆者が慣れない中 TPRS を用
いる指導を受けた B群と比較して, C群は TPRに絞った指導を受ける中で, 現在進行形や
過去進行形, have, hasの使い分け, 過去分詞を内在化して習得した成果が表れたのではな
いかとうかがえる。
しかしながら, 「過去形の文」及び「未来形の文」では効果量小（それぞれ0.11及び
0.25）で B群が C群を上回っている。この2つの文型は2年生で学習する項目であり, 2年
355 
生時の TPRSを用いた指導の中で, B群が C群を上回る結果を得たと考えられる。以上の
結果から, 「合計点」では効果量なしで B群と C群の間には統計的な差は検出されなかっ






群 n   平均 
  ランク 





12  12.00 144.0 66.00 132.00 0.00 1.00 0.00
11 12.00 132.0 
好 B
教 C
12  9.96 119.5 41.50 119.50 -1.69 0.13 -0.35
中11 14.23 156.5 
嫌 B
教 C
12  10.63 127.5 49.50 127.50 -1.74 0.22 -0.36
中11 13.50 148.5 
進 B
行 C
12  10.58 127.0 49.00 127.00 -1.45 0.23 -0.30
中11 13.55 149.0 
過 B
去 C
12  9.04 108.5 
30.50 108.50 -2.39 0.02 -0.50 




13.25 159.0 51.00 117.00 -1.03 0.35 -0.22 




11.50 138.0 60.00 138.00 -0.40 0.74 -0.09 
なし11 12.55 138.0 
完 B
了 C
12  11.58 139.0 61.00 139.00 -0.35 0.84 -0.07 
なし11 12.45 137.0 
合 B 12  11.00 132.0 54.00 132.00 -0.75 0.47 -0.16 
356 
計 C 11 
13.09 144.0 
小
表7-40. から, 3年スピーキング・テストの「3人称を主語にした文」の正確さにおいて, 
「未来形の文」では効果量小（0.22）で B 群が C 群を上回ったことがわかる。「未来
形」は2年生で学習する文型であり, B 群が2年生で受けた TPR と TPRS を併用した指導
が, TPR のみを用いる指導と比較して, 「発話の正確さ」に影響を及ぼしたと考えられる。
 しかしながら, 「好きな教科を述べる文」,「嫌いな教科を述べる文」,「進行形の文」,
及び「過去形の文」では, 効果量中（それぞれ0.35, 0.36, 0.30 及び0.50）で, 「合計点」
でも効果量小（0.16）で C 群が B 群を上回る結果であったことがわかる。上記5項目は1
年生で学習する項目であるが, TPRのみを用いた指導を受けた C群が, 2年生で TPRの活
用を通じで動作とともに何度も繰り返し聴く中で, これら既習事項の定着を深めたと考え








群 n   平均 
  ランク 





12  11.50 138.0 60.00 138.0 -0.370 0.73 -0.08（無）11 12.55 138.0 
357 
表7-41. から, 3年スピーキング・テストの全項目の正確さの総合点において, B 群と C
群は効果量なしで統計的な差は検出されなかったことがわかる。この結果から, TPR と








群 n   平均 
  ランク 





12  11.83 142.00 64.0 142.0 -0.125 0.917 -0.03（無）11 12.18 134.00 
表7-42. から, 3年スピーキング・テストの「発話文数」, つまり流暢さにおいて, B群と
C 群の間は効果量なしで, 統計的な差が検出されなかったことがわかる。この結果から, 
TPRと TPRSを併用しても, TPRS活用時に生徒自らが動作を行わず, 教員の動作を観察
するだけの指導は, TPR だけを用いる指導と比較して, スピーキングにおける正確さに影
響を及ぼさないと考えられる。
表7-43. は, 3年スピーキング・テストの「全く言えなかった文」, つまり言語材料の定





群 n   平均 
  ランク 





12  12.42 149.00 61.0 127.0 -0.323 0.767 -0.06（無）11 11.55 127.00 
表7-43. から, 「全く言えなかった文」の数, つまり, 言語材料の定着という点でも, B群
と C群の間は「効果量なし」で統計的な差がなかったことがわかる。この結果から, TPR
と TPRS を併用しても, TPRS 活用時に生徒自らが動作を行わず, 教員の動作を観察する
だけの指導は, TPR だけを用いる指導と比較して, スピーキングにおける言語材料の定着
に影響を及ぼさないと考えられる。
5. 全体的考察
5.1  TPRと TPRSを併用した指導と従来型指導の比較結果にかかわる全体的考察
まず, 聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR及び TPRSを活用する指導と, 文法訳読
式及び機械的なアウトプット重視の指導の比較についての全体的考察を述べる。
「1人称を主語にした文」の「発話の正確さ」の比較において, 9項目中, 1項目のみ, 従
来型指導のほうが, TPRと TPRSを併用した指導よりも, 効果量小（0.11）で上回った以
外は, 全ての項目と合計点において, 効果量なしで, 統計的な差が検出されていないという















が従来型指導群よりも, likesをきちんと使って発話できた背景には, TPRと TPRSの併用




期間の差を埋めた結果についても, 聴き取り・音読重視の授業に加えて TPR 及び TPRS
を活用した指導が, 意味を十分理解しながら発話する機会が多いことが有効に働いた結果
であると考えられる。「言語材料の定着」において両群の間に統計的な差がなかった点も, 
聴き取り・音読重視の授業に加えて, TPR 及び TPRS を用いた指導がスピーキングに対
する影響力を示したと考えられる。したがって, 仮説1は支持されたと言えよう。
360 
5.2  TPR及び TPRSを用いた3種類の指導と従来型指導の比較結果にかかわる全体的考察
以下に, 聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR及び TPRSを用いた3種類の指導と,  
文法訳読及び機械的なアウトプット重視の指導との比較結果に対する全体的考察を述べる。
まず, D群と A群の比較では, 「1人称を主語にした文」の「発話の正確さ」において, 9
項目中4項目で A 群が D 群を上回る結果であった。文法事項を理解し既習事項を何度も
復習する中でそれらが定着していくことを考えると, D群は A群よりも8ヶ月長い期間, 学
習する機会があったと言える。さらに中学3年生という時期は高校入試に向けて受験勉強
に励む時期であり, 高校入試を受ける直前の時期にテストを受けた D 群は, A 群と比較し
て既習事項の定着という点で有利であったと言えよう。しかしながら, 8ヶ月早くスピー
キング・テストを受けた A 群が D 群を上回っている結果は，聴き取り・音読重視の指導













次に B 群と D 群の比較結果についての全体考察を述べる。「1人称を主語にした文」
の「発話の正確さ」において, 「進行形の文」で B群が D群を上回った結果は, 生徒自ら




キングに対する影響力が, TPRに加え, 教員の動作を観察するという形で TPRSを用いる
指導にはあると言えよう。 
「3人称を主語にした文」の「発話の正確さ」において, 「好きな教科を述べる文」に
おいて効果量中で B 群が D 群を上回った結果は, TPR を用いた指導で生徒自らが動作を
行い, TPRSを用いた指導で生徒たちが, 教員の動作を観察しながら, 「3単現の s」を含む
英文を大量に聴いたことが影響を及ぼしたと考えられる。「進行形の文」,「完了の文」





さらに, 「発話文数」つまり「発話の流暢さ」においても, 効果量小で B群が D群を上
回った結果からも, 従来型の指導と比較して, TPR と TPRS を併用し, 生徒が教員の動作
を観察して学ぶ指導のほうが, スピーキングにおける流暢さにおいて影響力があると考え
られる。また, 「話せなかった文」つまり「言語材料の定着」において, B 群と D 群の間
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は効果量なしであり, 統計的に差がないという結果は, TPR を用いて生徒自らが動作を行
い, TPRSを用いて, 生徒が教員の動作を観察して学ぶ指導が, たとえ8か月間, 学習期間が
短くても, 従来型の指導と同等の「言語材料の定着」を促すことができたと考えられる。
したがって, 仮説3も支持されたと言えよう。
次に C 群と D 群の比較結果についての全体考察を述べる。C 群は，2年生2学期以降か
ら2年生終了時まで, TPRS は活用せず TPR のみを活用する指導を受けている。「進行形
の文」において効果量小で C群が D群を上回ったのは, 従来型指導と比較して, TPRを活
用した指導がまさに「動作とともに学ぶ授業」であるからだと考えられる。B 群対 D 群
の比較結果に関わる全体考察でも前述したが, 生徒が聴いている英文と生徒自らが行って
いる動作の同時性が,「進行形の文」の理解を促進しているとうがかえる。TPRS を用い
ず TPRだけを用いても, 動作と聴いている英文の同時性が, スピーキングに影響を及ぼす
ことがわかる結果であると考えられる。C 群が受けた指導では, TPRS を用いた生徒と教
員の間の Q&A のやりとりは行われていない。それにもかかわらず, このような結果が出
ているのは, TPR を用いた指導で生徒たち自らが動作を行い, さらに教員やクラスメート
の動作を見ながら英文を聴くことにより，スピーキング力において, 進行形の定着を深め
たと考えられ, その他の項目が効果量なしであるという結果は, TPRを用いた指導が, スピ
ーキングの正確さという点で, 8ヶ月の学習期間の差を埋める影響力を与えたと考えられ
る。「発話文数」及び「話せなかった文」, つまり「発話の流暢さ」や「言語材料の定
着」において, C群と D群の間は効果量なしで, 統計的な差はなかった点からも, たとえ学




5.3  TPR及び TPRSを活用した3種類の指導の比較結果にかかわる全体的考察
以下に聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR 及び TPRS を活用した3種類の指導の
比較結果についての全体的考察を述べる。
 まず, A 群と B 群の比較結果についての全体考察を述べる。前述したように, 両群の等
質性は2年生1学期中間考査でその等質性は確認されているが, 中学1年生段階では京都式
小人数授業を行った関係で, A教員, B教員と教員経験年数が短い教員の3名指導を受けて









効果量中で, 「好きな教科について述べる文」, 「過去形の文」, 「完了の文」及び「合計
点」においては効果量小で A群が B群を上回る結果であった。「3人称を主語にした文」
は, いわゆる「3単現の s」を使い, have, hasの使いわけを意識しながら発話しなくてはな
らない。この点においても, A 群が B 群よりも上回っていたことがわかる。つまり, 聴き





かった文の数」つまり「言語材料の定着」において, 効果量小で B群が A群を上回った結
果からも, 同様のことが検証できたと考えられ, 仮説6は支持されたと言えよう。
次に, 聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR と TPRS を併用し教員も生徒も動作を
行って学ぶ指導と, 聴き取り・音読重視の指導に加えて TPR のみを用いる指導の比較結
果についての全体考察を述べる。まず, 「発話の正確さ」に関わって, 「1人称を主語にし
た文」において, 9項目中1項目が効果量中で, 「3人称を主語にした文」において, 9項目中
4項目が効果量小で C 群が A 群を上回った結果については, 前述したように1年生段階の
指導が影響している可能性があると考えられる。さらに, 筆者が指導を行うにあたり, 慣
れた TPR を用いての指導と比較して, TPRS を初めて用いるための不慣れさや緊張感に
よる心理的な側面が影響した可能性もある。
しかしながら, 「発話の正確さ」において, 「1人称を主語にした文」でも「3人称を主
語にした文」でも, 9項目中3項目において, 効果量小で A群が C群を上回り, それらが, 中
学3年生になってから学習する「現在完了形」の文及び合計点であったことから, 両群の
中学2年生2学期以降の指導の差が影響したと考えられる。さらには, 「発話文数」つまり
「発話の流暢さ」において, 効果量小で A群が C群を上回った結果や, 「全く言えなかっ
た文」の数が効果量小で C群が A群を上回った結果からも, 「発話の流暢さ」及び「言語
材料の定着」の面で A群が C群よりも上回っていることがわかる。つまり, 聴き取り・音
読重視の指導に加えて TPR と TPRS を併用し教員も生徒も動作を行って学ぶ指導が, 聴








た文」の9項目中4項目で効果量中, 1項目において効果量小で, C群が B群を上回る結果で
あったことについて述べる。この結果から, TPRに加えて TPRSを用いる際, 教員の動作
を観察するだけで, 生徒自らは動作を行わない指導と比較して, TPR のみを用いて生徒自
らが教員とともに動作を行う指導のほうが, 文型によっては「発話の正確さ」により影響
を与える可能性がうかがえる。これは, TPRのみを用いて, 生徒たちが授業の中で, 教員と
ともに動作を行い, 主体的に授業に参加する指導のほうが, TPR に TPRSを併用して, 生
徒たち自らは動作を行わず教員の動作のみを見るという傍観者的な参加よりも, 生徒の授
業への集中度, 主体性という点で, 「発話の正確さ」により影響力を与える可能性も考え
られる。つまり, TPR に加えて TPRS を用いる際の効果的な指導方法を探求していく必
要があることを示唆している結果とうかがえる。
 「全く言えなかった文の数」においては, B 群と C 群の間は効果量なしであり, 「言語
材料の定着」において, B群と C群の間には統計的な差がなかったことからも, TPRに加
えて TPRS を用いても, TPRS 活用時に生徒が動作を行わない指導は, 影響を及ぼさない
ことを示していると考えられる。
 以下に, 上記3群における比較結果に対する全体考察を述べる。聴き取り・音読重視の
指導に加えて TPRと TPRSを併用した指導を行った点について, A群と B群は共通であ




数」, つまり「発話の流暢さ」及び「言語材料の定着」において, A 群が C 群を上回った
にもかかわらず, B群と C群の間には統計的な差が検出されなかった。B群と C群の共通
点は新出語彙や新出文型導入時に TPR を用いて生徒も教員もともに動作を行ったことで
ある。両群における指導の相違点は, B 群では生徒が教員の動作を観察しながら物語を学
んでいく TPRSを用いた指導を受けたが, C群はその TPRSを用いた指導を受けていない
ことである。物語導入の際, C 群は筆者が従来行ってきた聴き取り・音読重視の指導のみ
を受けた。A群が C群を上回ったにもかかわらず, B群と C群の間には統計的な差が検出
されなかった理由として, 以下の3点が挙げられる。
















  4の結果と考察及び5の全体的考察から, 以下のことが言えるであろう。
（1）聴き取り・音読重視 の指導に加えて TPR 及び TPRS を活用する指導は, 従来行わ
れてきた文法訳読式及び機械的なアウトプット重視の指導と比較して, 日本人中学3
年生のスピーキング力の向上に対して, より有効である。
（2）聴き取り・音読重視の指導に加えて TPRと TPRSを併用し, 教員も生徒も動作を行
う指導は, 従来行われてきた文法訳読式及び機械的なアウトプット重視の指導と比
較して, 日本人中学3年生のスピーキング力の向上に対して, より有効である。






（5）聴き取り・音読重視の指導に加えて TPRと TPRSを併用する指導は, 聴き取り・音
読重視の指導に加えて TPR のみを活用する指導と比較して, 日本人中学3年生のス
ピーキング力の向上に対して, より有効である。


































は事実である。つまり, 両群における統計的な差が, TPR及び TPRSの活用によるもので
あるのか, 聴き取り・音読重視の指導によるものなのかを詳細に検証することはできてい
ない。以上の点をさらに深めた, さらなる検証が今後, 必要となる。














さらに, この3群の比較検証において, TPRSを活用せず, TPRだけを活用して学んだ C 
群が, TPRSを活用して教員の動きを観察することで学んだ B群を上回る項目が出たこと
や, 正確さの総合得点, 流暢さ及び言語材料の定着において, 両群の間に統計的な差が検出
されなかった結果を振り返ると, 以下のような問題点も見えてくる。つまり, B群が TPRS
を活用して学んでいる間に, C 群が TPR を用いる時間が増えたことや音読練習量が増え
たことが前述した結果に影響した可能性がある点である。さらには, 筆者自身が日本では
先行研究がほとんどない TPRS を, 生徒たちが中学2年生になった時点から初めて用いて, 




研究5は, 前述したように, 研究3及び研究4を深め, 中学3年生のスピーキング力向上に向
けて, どのような指導方法が適しているのかを検証することが目的であった。現在でも依
然活用が行われている伝統的訳読及び機械的発話重視の指導と比較して, TPR及び TPRS
を活用し, 教員が身体の動きを通して生徒にインプットを与え, 生徒も実際に動作を行う, 
あるいは教員の動作を観察するといった, 身体の動きを通して学ぶ授業が, 生徒たちが身
につけたいと望んでいるスピーキング力向上に影響を及ぼすことがわかった。TPR を活

































































スムーズな「小中接続」のための指導については, 樋口ほか（2005）, 高梨（2005）,  




























































学校を A校，月1回程度しか行われていなかった小学校を B校とする。A校出身者及び B
校出身者のうち, 1年間, TPRによる黒川の指導を受けたクラスを「TPRクラス」, もう一
人の教員（以下，C教諭）から現在も多くの学校で行われている文法訳読・機械的口頭練
習中心の指導を受けたクラスを「従来型クラス」と呼ぶ。これらのクラスを,「英語活




群 指導者 中学校での指導 出身小学校 英語活動頻度
TPRクラス A群 黒川 TPR中心 A小学校  週1回    
TPRクラス B群 黒川 TPR中心 B小学校  月1回 
従来型クラス A群 C教諭 文法訳読・機械的口頭練習中心 A小学校 週1回







学校別に, 「TPR クラス A群」 と 「TPR クラス B群」の間に差が生じるかどうか, また，C教諭によ






に扱われた内容は, （1）命令文を聴いて動作する活動, （2）TPR を用いたアルファベッ
ト指導, （3）TPR を活用して文字を書く活動, （4）TPR を活用した語彙指導の4つであ
る。
（1）の活動については, 毎回，授業の最初の5分～10分間, 生徒は教員が発する英語を
聴いてその意味を動作で表した。最初は, Stand up. Sit down. Walk slowly. Walk fast. 
Stop. などの1 ～2語文から始まり, Turn around. Point to the clock. Clap your hands 
five times. Stand on your heels/toes. Step left. など, 教科書では1年生2学期以降に出て
くる語彙や教科書には出てこない語彙や表現も学んだ。
（2）のアルファベット指導については, 数文字ずつ発音練習と単純な書写を毎時間させ








の指示を聴いてアルファベットのカードを切り取った。次に, そのカードを用いて, Take 
out your cards and put your cards in alphabetical order. Touch your capital B card. 
Pick it up. Show it to me. Turn your lower-case u card over. などの指示に従って行動
する, あるいは Pick up the capital A card. のような指示を聴いてカードを取るカルタ遊
びなどを通して, 文字を瞬時に認識するための練習を行った。
（3）の活動については, （2）の活動を通して, 瞬時に文字を認識できるようになった段
階で, 文字を書く練習に移った。たとえば, Write a capital A three times. Write a lower 
case d once. などの短い英語の指示を聴き, 最初, 生徒は黒板に書く教員の動作をまねて
ノートにその文字を書いた。まもなく, 教員は動作をせずに, 指示文だけを与え, 各生徒は
それを聴いてその内容に合うようにノートに文字を書いた。さらに, Write a small d 
twice next to the capital D. Write a lower case b, write a lower case a and a lower 
case g. などの回数や場所を表す表現を加えたやや複雑な文も用いて, 大文字・小文字を
学んだ。このように, 従来とは異なるアルファベット指導を中間考査まで継続した。
（4）の語彙指導については, 小学校で音声のみで指導された単語も指導しながら, 中学
で初出の語彙を TPR によって指導した。生徒は英語を聴きながら文字や単語認識ができ, 
また書けるようになって, 単調になりがちな語い学習を楽しみながら行った。また, 英語
を聴いてその意味を動作で表す練習を通して, 1学期中間考査までの段階で両群とも,  
Write your name in Japanese. や Draw a big triangle. や Draw three long lines. などの
指示を聴いて名前を書く, あるいは図形を描くなどの活動を行った。これらの活動を通し
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て, , 定教科書であれば1学期後半に学ぶ形容詞，2学期に学ぶ複数形, 3学期に学ぶ場所を
示す前置詞. write と draw の違いを, 日本語を介さずに理解できるようになるなど, 検定
教科書だけでは学びきれない範囲の語彙の理解にまで踏み込むこともできた。
4.3.2  1年生時中間考査以降から1年生終了時までの日常の指導
1学期中間考査以降は, 「従来の自分の指導法で授業をしたい」という C 教諭の希望を





























以下に TPRを用いた導入例として, 助動詞 canの導入を取り上げる。
Everybody, clap your hands once. Clap your hands twice.（中略）Clap your 
hands twenty times. のように clapと回数を表す表現を導入後に, Can you clap 
your hands ten times in five seconds? Well, lets try. Clap your hands ten times in 
five seconds. Ready, go! （全員簡単にできる）All of you can clap your hands ten 
times in five seconds. How about ten times in three seconds? Can you clap your 
hands ten times in three seconds? Lets try. Ready, go! （全員できる）Oh, all of 
you can clap your hands ten times in three seconds. Then, how about twenty 
times in three seconds? Clap your hands twenty times in three seconds. Ready? 
Go! （全員できない）OK, lets try again. Ready, go! （全員できない）You cant 
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clap your hands twenty times in three seconds. I cant clap my hands twenty 
times in three seconds, either. We cant clap our hands twenty times in three 
seconds.（以下省略） 
このように, 動作を伴いつつ様々な動詞を用いて canを導入していく。





Megumi, stand up and come to the front. Pick up the picture of the cherry blossoms 
and show it to us. Everybody, when can we enjoy the cherry blossoms? Megumi, walk 
to the blackboard with the card and touch the card of the month. Under the card, put 
the picture of the cherry blossoms. 生徒がApril のカードの下に桜の花の絵を置いた後, 












クラス 指導者 1学期中間考査～期末考査の指導 2学期～学年末の指導















聴き, その内容に関わる質問に対する最も適切な応答を選ぶ問題, 英語の質問を聴き, 適切
な応答を選ぶ問題, 対話を聴いた後に質問を聴き, 適切な応答を選ぶ問題で構成した。リ
ーディングの問題は, 会話文を読み, その内容理解に関して日本語や数字で答える問題, 会
話文の内容に合う英文を選ぶ問題, 会話の内容に関わる英語の質問に英語で答える問題で







ーキング・テストのデータを用いている。年齢, 出身地, 好きな教科, 嫌いな教科, 日頃し
ているスポーツ，日頃していないスポーツなどの情報が書かれたカードを見ながら, 主語












績と英語活動の時間が少なかった B 小学校出身者の成績を指導法別に調べる。すなわち, 
（1）「従来型クラス A群」と「従来型クラス B群」の比較,（2）「TPRクラス A群」と
「TPRクラス B群」の比較, （3）「伝統型クラス A群」と「TPRクラス A群」の比較, 
（4）「伝統型クラス B群」と「TPRクラス B群」の比較を行う。なお, 英語の成績だけ
でなく, 通塾の有無や塾での英語学習時間, 家庭での学習時間, 授業への参加度, 欠席回数
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なども考慮して, 参加者を抽出した結果, 各群7名と非常に少なくなったため, 検定法とし
てはマン・ホイットニーの U検定を用い, 正確有意確率と効果量を算出した。
4.5  結果
4.5.1  A小学校出身生徒と B小学校出身生徒の等質性
研究スタート時点（1学期中間考査）での, 指導法別の小学校 A 出身生徒と小学校 B 出
身生徒の成績の記述統計量・マン・ホイットニーの U検定結果・効果量を表9-3. と表9-4. 








出 標準 平均 順位




果身 n 平均 偏差 ランク
1学期中 A 7 39.43  3.48 7.29 51.00 23.00 51.00 .19 .90 .05 無
L（49） B 7 40.00  3.79 7.71 54.00 
1学期中 A 7 26.57  4.07 7.79 54.50 22.50 50.50 .26 .84 .07 無
W（36） B 7 27.43  4.00 7.21 50.50 
1学期中 A 7 66.00  9.30 7.64 53.50 23.50 51.50 .13 .93 .04 無
合計（85） B 7 67.43  9.34 7.36 51.50 




出 標準 平均 順位




果身 n 平均 偏差 ランク
1学期中 A 7 38.86  3.57 7.43  52.00  24.00  52.00  .07 .97 .02 無
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L（49） B 7 40.14  3.53 7.57  53.00       
1学期中 A 7 26.57  4.62 7.21  50.50  22.50  50.50  .27 .82 .07 無
W（36） B 7 27.29  4.18 7.79  54.50  
1学期中 A 7 66.43  9.63 7.50  52.50  24.50  52.50  .00 1.00 .00 無
合計（85） B 7 68.43  8.55 7.50  52.50       
表9-3. と表9-4. から，4.2.2で述べたように, 通塾の有無, 塾での英語学習時間ほかを考
慮して参加者を調整抽出し, 分析対象とした両小学校出身の生徒の英語の成績には,従来型
クラスでも, TPR クラスでも, マン・ホイットニーの U 検定の結果とその正確有意確率, 
及び効果量から, 従来型クラスの A小学校出身生徒と B小学校出身生徒の間にも, TPRク
ラスの A小学校出身生徒と B小学校出身生徒の間にも差がないことがわかる。
4.5.2  従来型クラスにおける A小学校出身生徒と B小学校出身生徒の成績比較
  4.5.1で等質性が確認された A 小学校出身生徒と B 小学校出身生徒に対し, 4.3で述べた
文法訳読・機械的口頭練習中心の指導を行った場合, 小学校で英語に触れた時間数に大き
な差がある両校出身の生徒の英語の成績にどのような影響を及ぼすかを調べた。1学期期






出 標準 平均 順位




果身 n 平均 偏差 ランク
1学期末 A 7 28.14  7.65 6.57 46.00 18.00 46.00 .83 .44 .22 小
L（44） B 7 31.43  6.60 8.43 59.00 B
1学期末 A 7 19.57 12.96 7.43 52.00 24.00 52.00 .06 .98 .02 無
W（41） B 7 21.86 10.57 7.57 53.00 
1学期末 A 7 47.71 15.67 7.07 49.50 21.50 49.50 .38 .74 .10 小




出 標準 平均 順位




果身 n 平均 偏差 ランク
2学期中 A 7 30.71  5.94 6.93 48.50 20.50 48.50 .51 .64 .14 小
LR（42） B 7 32.71  3.77 8.07 56.50 B
2学期中 A 7 25.86 11.78 7.00 49.00 21.00 49.00 .45 .71 .12 小
W（45） B 7 31.00  9.30 8.00 56.00 B
2学期中 A 7 56.57 16.58 7.14 50.00 22.00 50.00 .32 .81 .09 無















10.00 38.00 1.86 .0709 .50 中
B 
2学期末 A 7 16.57 7.52 6.21  43.50  15.50  43.50  1.15  .27 .31 中
L（33） B 7 20.00  8.91 8.79  61.50  B 
2学期末 A 7 5.29  4.23 5.86  41.00  13.00  41.00  1.48  .15 .40 中
R（15） B 7 8.57  3.99 9.14  64.00       B 
2学期末
W（41）
A 7 18.14 13.25 6.79 47.50 19.50 47.50 .64 .56 .17 小
B 7 22.14 11.12 8.21 57.50 B
2学期末 A 7 40.00 23.11 6.50 45.50 17.50 45.50 .90 .40 .24 小
合計（89） B 7 50.71 20.59 8.50 59.50 B
学年末 A 7  8.86  4.68 6.50 45.50 17.50 45.50 .92 .39 .25 小
L（20） B 7 10.14  5.41 8.50 59.50 B
学年末 A 7  5.86  4.22 7.29 51.00 23.00 51.00 .19 .88 .05 無
R（19） B 7  6.29  3.35 7.71 54.00 
学年末 A 7 22.43 13.85 6.21 43.50 15.50 43.50 1.15 .27 .31 中
W（50） B 7 31.14 13.95 8.79 61.50 B
学年末 A 7 37.14 18.76 6.36 44.50 16.50 44.50 1.02 .33 .27 小
合計（89） B 7 47.57 18.44 8.64 60.50 B
表9-5. から, 比較した15項目中, 1学期末考査ライティング, 2学期中間考査合計, 学年末
考査リーディングの3項目では, 両小学校出身者間の成績には差はなく, 残りの12項目では, 
英語活動の時間数が少ない B小学校出身者が, 英語活動の時間数が多い A小学校出身者を
効果量が中から小で上回っていることがわかる。
4.5.3 TPR クラスにおける A小学校出身生徒と B小学校出身生徒の成績比較
ここでは4.5.1で等質性が確認された A 小学校出身生徒と B 小学校出身生徒に対して








出 標準 平均 順位




果身 n 平均 偏差 ランク
1学期末 A 7 35.71  5.13  8.14  57.00  20.00  48.00  .58 .60 .16 小
L（44） B 7 35.00  4.20  6.86  48.00     A 
1学期末 A 7 26.00  10.87  6.86  48.00  20.00  48.00  .58 .60 .16 小
W（41） B 7 28.71  8.79  8.14  57.00       B 
1学期末 A 7 61.71  13.88  7.29  51.00  23.00  51.00  .19 .90 .05 無
合計（85） B 7 63.71  12.10  7.71  54.00  
2学期中 A 7 34.14  3.18  6.93  48.50  20.50  48.50  .52 .65 .15 小
LR（42） B 7 35.29  2.81  8.07  56.50       B 
2学期中 A 7 34.57  8.01  7.43  52.00  24.00  52.00  .06 .96 .02 無
W（45） B 7 34.71  8.51  7.57  53.00        
2学期中 A 7 68.71  11.86  7.29  51.00  23.00  51.00  .19 .88 .05 無
合計（87） B 7 70.00  10.94  7.71  54.00  
Speaking A 7 57.14  14.44  7.29  51.00  23.00  51.00  .19 .88 .05 無
合計（70） B 7 54.29  16.79  7.71  54.00        
2学期末 A 7 24.43  5.59  7.14  50.00  22.00  50.00  .32 .78 .09 無
L（33） B 7 25.57  5.44  7.86  55.00  
2学期末 A 7 10.00  3.11  7.21  50.50  22.50  50.50  .26 .83 .07 無
R（15） B 7 10.29  2.56  7.79  54.50        
2学期末 A 7 27.71  8.92  7.29  51.00  23.00  51.00  .19 .88 .05 無
W（41） B 7 28.57  9.53  7.71  54.00  
2学期末 A 7 62.14  17.00  7.21  50.50  22.50  50.50  .26 .83 .07 無














































23.00  51.00  .19 
.90 .05 無
学年末 A 7 55.57  17.83  7.14 50.00  22.00  50.00  .33 .81 .09 無














4.5.4は2つの部分から成り,（1）では, 英語活動の時間数が多い A 小学校出身者で従来




（1）従来型の指導 vs. TPRによる指導小学校で英語に触れた時間数が多かった A小学
校出身生徒の場合








指導 標準 平均 順位




果法 n 平均 偏差 ランク
１学期中 従来 7 39.43 7.48 7.29 51.00 23.00 51.00 .19 .88 .05  無
L（49） TPR 7 39.86 3.57 7.71 54.00 
１学期中 従来 7 26.57 4.07 7.57 60.00 20.00 50.00 .26 .86 .07  無
W（36） TPR 7 26.57 4.62 7.43 55.00 
１学期中 従来 7 66.00 9.30 7.43 52.00 24.00 52.00 .06 .98 .02  無
合計（85） TPR 7 66.43 9.63 7.57 53.00 
4.3.1で述べたように, 入学後から1学期中間考査までは両グループとも TPRによる共通
の指導を受けたが, 表7から, 1学期中間考査までの成績には統計的有意差もなく, また効果
量も「無」で, 両グループの英語の成績における等質性が確認されたことがわかる。







指導 標準 平均 順位




果法 n 平均 偏差 ランク
１学期末 従来 7 28.14 7.65 5.43 38.00 10.00 38.00 1.86 .07 .50 中
L（44） TPR 7 35.71 5.13 9.57 67.00      TPR 
１学期末 従来 7 19.57 12.96 6.29 44.00 16.00 44.00 1.09 .30 .29 小
W（41） TPR 7 26.00 10.87 8.71 61.00      TPR 
１学期末 従来 7 47.71 15.67 6.14 43.00 15.00 43.00 1.22 .25 .33 中
合計（85） TPR 7 61.71 13.88 8.86 62.00      TPR 
2学期中 従来 7 30.71 5.94 6.43 45.00 17.00 45.00 .97 .36 .26 小
LR（42） TPR 7 34.14 3.18 8.57 60.00      TPR 
2学期中 従来 7 25.86 11.78 6.64 46.50 18.50 46.50 .77 .48 .21 小
W（45） TPR 7 34.57 8.51 8.36 58.50      TPR 
2学期中 従来 7 56.57 16.58 6.57 46.00 18.00 46.00  .83 .46 .22 小
合計（87） TPR 7 68.71 11.86 8.43 59.00      TPR
Speaking 従来 7 42.86 12.36 5.64 39.50 11.50 39.50 1.66 .10 .45 中
合計（70） TPR 7 57.14 14.44 9.36 65.50      TPR 
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2学期末 従来 7 16.57 7.52 5.21 36.50 8.50 36.50 2.05 .04 .55 大
L（33） TPR 7 24.43 5.59 9.79 68.50      TPR
2学期末 従来 7 5.29 4.23 5.29 37.00 9.00 37.00 1.99 .05 .53 大
R（15） TPR 7 10.00 3.11 9.71 68.00      TPR
2学期末 従来 7 18.14 13.25 6.07 42.50 14.50 42.50 1.28 .22 .34 中
W（41） TPR 7 27.71 8.92 8.93 62.50      TPR 
2学期末 従来 7 40.00 23.11 5.86 41.00 13.00 41.00 1.47 .17 .39 中
合計（89） TPR 7 62.14 17.00 9.14 64.00      TPR 
学年末 従来 7 8.86 4.68 5.29 37.00 9.00 37.00 2.00 .04 .53 大
L（20） TPR 7 12.57 3.69 9.71 68.00      TPR
学年末 従来 7 5.86 4.22 5.93 41.50 13.50 41.50 1.42 .18 .38 中
R（19） TPR 7 9.29 3.73 9.07 63.50      TPR
学年末 従来 7 22.43 13.85 5.43 38.00 10.00 38.00 1.86 .07 .50 中
W（50） TPR 7 34.14 10.39 9.57 67.00      TPR
学年末 従来 7 37.14 18.76 5.29 37.00 9.00 37.00 1.98 .05 .53 中
合計（89） TPR 7 55.57 17.83 9.71 68.00      TPR
 表9-8. から, 小学校英語活動時間数の多い A小学校出身者の場合, 全15項目中3項目が効
果量大, 8項目が効果量中, 4項目が効果量小で, すべての項目で TPRグループが従来型グ
ループを上回っていることがわかる。しかも, 時期的に見て, 2つのグループの指導が大き
く異なるようになってからのテストのうち, 前半の時期に行われた1学期末考査, 2学期中
間考査, スピーキング・テストを合わせた7項目中, 効果量中が3項目, 効果量小が4項目で
あったのに対して, 後半の時期に行われた2学期末考査と学年末考査を合わせた8項目中, 
効果量大が3項目, 効果量中が5項目で, TPR 中心の指導を受けたグループと従来型の指導
を受けたグループの差が大きくなっていることがわかる。










指導 標準 平均 順位




果法 n 平均 偏差 ランク
1学期中 従来 7 40.00 7.71 7.43  52.00  23.00 51.00 .19 .88 .05  無
L（49） TPR 7 41.14 3.53 7.57  53.00  
1学期中 従来 7 27.43 4.00 7.21  50.50  24.00 52.00 .07 .98 .02  無
W（36） TPR 7 27.29 4.18 7.79  54.50  
1学期中 従来 7 67.43 9.34 7.50  52.50  21.50 49.50 .23 .84 .06  無
合計（85） TPR 7 68.43 8.55 7.50  52.50  
表9-9. から, 両グループとも4月から TPR による共通の指導を受けた1学期中間考査ま
での成績については, 統計的有意差もなく, 効果量も「無」で，両グループの英語の成績
における等質性が確認されたことがわかる。







指導 標準 平均 順位




果法 n 平均 偏差 ランク
1期末 従来 7 31.43 6.60 6.00 42.00 14.00 42.00 1.35 .20 .05 無
L（44） TPR 7 35.00 4.20 9.00 63.00 
1学期末 従来 7 21.86 10.57 6.43 45.00 17.00 45.00  .96 .38 .10 小
W（41） TPR 7 28.71 8.79 8.57 60.00      TPR 
1学期末 従来 7 53.29 14.92 6.00 42.00 14.00 42.00 1.34 .20 .36 中
合計（85） TPR 7 63.71 12.10 9.00 63.00      TPR
2学期中 従来 7 32.71 3.77 6.07 42.50 14.50 42.50 1.29 23 .34 中
LR（42） TPR 7 35.29 2.81 8.93 62.50      TPR
テスト 
(満点) 
指導 標準 平均 順位




果法 n 平均 偏差 ランク
2学期中 従来 7 31.00 9.30 6.79 47.50 19.50 47.50  .64 .56 .17 小
W（45） TPR 7 34.71 8.51 8.21 57.50      TPR 
2学期中 従来 7 63.71 12.29 6.29 44.00 16.00 44.00 1.09 .32 .29 小
合計（87） TPR 7 70.00 10.94 8.71 61.00      TPR 
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Speaking 従来 7 58.14 12.85 7.57 53.00 24.00 52.00  .06 .91 .02 無
合計（70） TPR 7 54.29 16.79 7.43 52.00 
2学期末 従来 7 20.00 8.91 6.21 43.50 15.50 43.50 1.15 .27 .31 中
L（33） TPR 7 25.57 5.44 8.79 61.50      TPR
2学期末 従来 7 8.57 3.99 6.64 46.50 18.50 46.50  .77 .47 .21 小
R（15） TPR 7 10.29 2.56 8.36 58.50      TPR
2学期末 従来 7 22.14 11.12 6.43 45.00 17.00 45.00  .96 .38 .26 小
W（41） TPR 7 28.57 9.53 8.57 60.00      TPR
2学期末 従来 7 50.71 20.59 6.29 44.00 16.00 44.00 1.09 .30 .29 小
合計（89） TPR 7 64.43 17.25 8.71 61.00      TPR
学年末 従来 7 10.14 5.41 5.86 41.00 13.00 41.00 1.48 .17 .40 中
L（20） TPR 7 13.00 3.87 9.14 64.00      TPR
学年末 従来 7 6.29 3.35 6.50 45.50 17.50 45.50  .90 .40 .24 小
R（19） TPR 7 9.14 5.84 8.50 59.50      TPR
学年末 従来 7 31.14 13.95 6.93 48.50 20.50 48.50  .51 .65 .14 小
W（50） TPR 7 34.71 11.98 8.07 56.50      TPR
学年末 従来 7 47.57 18.44 6.50 45.50 17.50 45.50  .90 .40 .24 小
合計（89） TPR 7 56.86 22.26 8.50 59.50      TPR
表9-10. から, 小学校英語活動時間数が少ない B小学校出身者の場合, 効果量がない2項
目以外は, 全15項目中4項目が効果量中, 9項目が効果量小で, TPR グループが従来型グル
ープを上回っていることがわかる。二つのグループの指導が大きく異なるようになってか
らのテストの内, 前半の時期に行われた1学期末考査, 2学期中間考査, スピーキング・テス
トを合わせた7項目中, 効果量中2項目, 効果量小3項目, 効果量なし2項目であったのに対し
て, 後半の時期に行われた2学期末考査と学年末考査を合わせた8項目中, 効果量中2項目, 




2008 年度までは 「英語活動」が, A小学校では週1回, B小学校では月1回行われてい















筆者が担当した2つのクラスの生徒に対して, 2008年度1年生同様に, 入学後から1 年間, 
TPRを用いて指導を行った。両クラスとも, 「英語活動」が毎週2回行われた A小学校出
身者と, 月1～2回しか行われなかった B小学校出身者から構成されていた。指導は共通で
あったが, 分析にあたっては, 筆者 が指導した生徒を, 出身小学校によって, 「英語活動」
が毎週2 回行われた A校出身者（以後, A群とする）と, 月1～2回しか行われなかった B
校出身の生徒（以後, B群とする）に分けて分析を行った。










 研究1と同様, 定期考査を用いた。定期考査の問題形式は研究1と同じである。ただ, 2010年度





など, 分析方法と検定方法については, 研究（1）と同じであるため, 省略する。
5.5  結果








出 標準 平均 順位 




果身 N 平均 偏差 ランク
1学期中 A 16 36.63 8.03 16.75  268.00  124.00  260.00  .15  .89 .03 無
L（48） B 16 37.25 5.93 16.25  260.00        
1学期中 A 16 26.81 5.19 15.38  246.00  119.00  256.00  .29  .50 .77 無
W（34） B 16 27.69 3.82 17.63  282.00  
1学期中 A 16 63.44 12.08 16.44  263.00  127.00  263.00  .04  .98 .01 無
合計（82） B 16 64.94 8.91 16.56  265.00        
表9-11. の効果量の有無から, 5.2.2で述べた手続きにより構成した両小学校出身者の1学
期中間考査における英語の成績において2群は等質であることが確認された。
5.5.2 TPRによる指導を受けた A小学校出身生徒と B小学校出身生徒の成績比較
5.5.1で等質性が確認された2010年度1年生（A 小学校出身生徒と B 小学校出身生徒）
に対して, 4.3で述べた TPR を中心とした指導を行った場合, 小学校で英語に触れた時間
数において, 2008年度1年生よりもさらに大きな差がある両校出身の生徒の英語の成績に
どのような影響を及ぼすかを4.5と同様の分析法を用いて検証した。1学期期末考査, 2学





出 標準 平均 順位




果身 n 平均 偏差 ランク
1学期末 A 16 26.25 4.84 15.15  242.50  106.50  242.50  .81 .43 .144 小
L（36） B 16 27.00 6.54 17.84  285.50      B 
1学期末 A 16 4.31 1.08 16.47  263.50  127.50  263.50  .02 .86 .004 無
R（5） B 16 4.19 1.28 16.53  264.50        
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1期末 A 16 24.06 11.68 15.84  253.50  117.50  253.50  .40 .70 .07 無
W（40） B 16 25.44 11.52 17.16  274.50  
1学期末 A 16 54.63 15.91 15.53  248.50  112.50  248.50  .59 .57 .10 小
合計（81） B 16 56.63 17.69 17.47  279.50       B 
2学期中 A 16 20.75 3.94 16.78  268.50  123.50  259.50  .17 .87 .03 無
L（25） B 16 20.44 4.40 16.22  259.50  
2学期中 A 16 6.50 2.53 16.81  269.00  123.00  259.00  .19 .86 .03 無
R（9） B 16 6.50 2.22 16.19  259.00        
2学期中 A 16 25.63 15.09 17.31  277.00  115.00  251.00  .49 .64 .09 無
W（48） B 16 23.44 16.88 15.69  251.00  
2学期中 A 16 52.88 19.96 17.19  275.00  117.00  253.00  .42 .69 .07 無
合計（82） B 16 50.38 22.28 15.81  253.00        
2学期末 A 16 17.25 5.54 18.13  290.00  102.00  238.00  .98 .34 .17 小
L（26） B 16 15.19 6.57 14.88  238.00      A 
2学期末 A 16 9.75 3.57 17.25  276.00  116.00  252.00  .46 .66 .08 無
R（14） B 16 9.19 3.58 15.75  252.00        
2学期末 A 16 21.56 11.31 17.06  273.00  119.00  255.00  .34 .75 .06 無
W（40） B 16 20.25 13.64 15.94  255.00  
2学期末 A 16 48.56 18.99 17.44  279.00  113.00  249.00  .57 .58 .10 小





























































120.00  256.00  .30 .77 .054 無
両小学校出身者の間で差があったのは, 「1学期末 L」と「1学期末合計」で B小学校出
身者が A小学校出身者を効果量小で上回り, 「1学期末 L」と「2学期末合計」で A小学校




けた場合, 「英語活動」の時間数が多い A 小学校出身者の成績が, 「英語活動」の時間数
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性はどうであろうか。1学期中間考査までは C 教諭も筆者と同様に TPR による指導を行
っていたので, 英語に触れる時間数に大きな差があった両小学校出身者の英語の成績には
差が見られなかった（表9-3. 及び表9-4. 参照）。しかし, 1学期中間考査以降, 期末考査に
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かけては, C教諭のクラスでは TPRは5分間程度しか用いられなくなった。また, 2学期か
らは TPR による指導が全くなくなり, 小学校での英語活動とは大きく異なる静的で分析
的な指導, つまり, 英語を常に日本語と結びつける抽象的な学習や文法の説明とドリルな
どが中心で, 音声活動も小学校時代と比べて少ない指導を受けるようになった。このこと
から, 「英語活動」が盛んに行われ, TPR 的な体を動かす活動やゲームなどの楽しい活動
を経験した小学校出身者は, 小学校での「英語活動」と中学校での英語の授業の差に戸惑
いを感じるとともに, 1学期中間考査以降の授業に興味を持てなくなったものと思われる。
その結果, 1学期中間考査以降, 「英語活動」が月1回程度しか行われていなかった B 小学
校の出身生徒よりも成績が悪くなったのであろう。一方, A小学校出身者に比べて B小学










つけることが可能な TPR による指導が英語の理解と定着を促進し, 結果的に英語によく
触れていた A 小学校出身者と対等の英語力を身につけることができたと言えよう。一方, 















校出身者の場合も, 「英語活動」の時間数が少なかった B小学校出身者の場合も, TPRを
中心とする指導を受けた生徒のほうが, 成績が良いことがわかった（表9-8. と表9-10. を
参照）。この結果は, 従来型の指導と TPRによる指導の効果を比較検証した Takahashi 
（1981）, 鈴木（2001）, Yoshioka（2002）, Kawabuchi（2005）, Shimizu（2005）,  
Takao（2007）, 藤間（2008）, 中川（2008）, 浅井（2011）などの先行研究の結果と一
致している。この事実は，小学校での「外国語活動」を経験していなかったかつての中学












B 小学校出身者が劣らぬ学習成果をあげたこと, そして, 従来型の指導では, 小学校での
「英語活動」の時間数が多かった A小学校出身者が, 「英語活動」の時間数が少なかった
B小学校出身者の学習成果を下回ったのに対して, TPRによる指導を受けた A小学校出身









を小学生よりも大人に用いたほうが効果的であることを実証した Asher & Price（1967）




くる。しかし, 第2章2.2で挙げた日本人中学生と高校生を対象にした TPR の実証研究や
本研究の結果からも, スムーズな小中接続を実現し, 中学1年生が感じる「戸惑い」をなく
すためには, ことばと意味を動的に結びつけることが可能な TPR 中心の授業を行うべき




















































転移を, Reeds e t  a l. (1977) はリーディングへの転移を実証している。他にもWinitz & 
Reeds（1973）, Krashen & Terrell（1983）などがあり, 最近ではVanPatten（1996） が提唱
したインプット中心の文法指導法Processing Instructionにも理解中心の考え方は引き継が
れ, Lee & Benati（2009）にはその有効性を実証した研究が多数紹介されている。















8. 2学期中間考査の LRが, 他の定期考査の場合と異なり, Lと Rが区別されていないのは，










結語に当たり, 中学校2年生スタート時から, 中学校卒業時までの2年間に, TPR を用い


















2008年度及び2009年度に筆者による TPR 及び TPRS を用いた指導を受けた卒業生は
2015年1月に成人式を迎えた。成人式の晩に集まった学年同窓会では, きちんと調査を実











脱却し, 白井（2013, pp. 65-68）の言う「音をすぐざま意味として理解する」インプット
が可能となり, 山田（2006, pp. 41-43）の言う「英語の出入力チャンネル（直通経路）」
の形成においても役立つであろう TPR 及び TPRSを用いた「動きのある授業」を提案す
る理由について述べた。






う。これらの点において, 筆者は, TPR及び TPRSが果たす役割は大きいと考え, TPR及
び TPRSを用いた「動きのある授業」を行うことを提案するとともに, 従来の指導を受け
た生徒たちと, TPR 及び TPRS を用いた指導で学んだ生徒たちが身に付ける英語力を比
較検証することが本研究の大きな目的であることを論じた。
第2章の中心は, TPR の先行研究についてである。TPR が考案された背景, Asher らに
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よる海外での TPR の有効性に関わる実証研究の詳細及び, それらの実証研究の中で報告
された, TPRの基本理論, TPRの指導効果, TPRが効果を及ぼす理由, 具体的な指導手順
についてまとめた。TPRが「聴解先行の指導法」であるだけではなく, 脳科学の側面から
も「外国語を速いスピードでストレスなしに習得する方法」であることについても論じた。
英語のみならず, 日本語, スペイン語, ロシア語の指導において, TPRを用いた指導を行う
ことで,（1）リスニング力から, リーディング, ライティング, スピーキングへの転移があ
ること, （2）長期効果もあること,（3）大人にも効果があること, が実証され, 「身体の




TPRS の先行研究については, 海外の TPRS研究の概要と,TPRSの基本的概念や手法, 
及び TPRS をより効果的に用いるための指導の留意点を挙げた。また, 日本では数少な
い TPRSの先行研究として, 松尾（2007）, 黒川（2011a）, 黒川（2012b）などの概要を
述べた。日本で最初に TPRS を用いた指導について報告した松尾（2007）についての詳
細についても, まとめた。また, 脳科学に関わる知見に基づき, TPR及び TPRSを用いた
指導が, 動作を伴う指導であるがゆえに, 脳の機能を働かせながら言語を学び, 脳科学の
側面からも効果があると考えられることについてもふれた。第2章のまとめでは, 本論文
における5つの研究の目的についても述べた。
 第3章では, Kurokawa（2002）で明らかになったことと, Kurokawa（2002）で今後の
研究課題として残っていることについて述べた。








（3）学力群別の比較でみると, 学力上位群及び中位群のリスニング力, リーディング力, 
ライティング力の向上に影響を与える。
（4）TPR を用いた指導で学んだ1年生と伝統的訳読式授業や機械的発話重視の指導で
学んだ2年生及び3年生を比較したところ, TPR を用いた指導は, 伝統的訳読式及
び機械的発話重視の指導と比較して, 学習した内容の範囲であれば, たとえ, 学習







 第4章では, 研究1として, Kurokawa（2002）で検証されていなかった TPRを用いた指
導の日本人中学生のスピーキング力に与える影響力, とりわけ, 正確さ, 流暢さ, 文法及び





 第5章では, 研究2として, リスニング力, リーディング力, ライティング力に対する TPR
の長期間に渡る影響力について報告した。中学1年生時の TPR による指導期間の長さや
量が2年生, 3年生段階でいかなる影響を及ぼすかを検証することが研究2の目的であっ










（3）TPR を用いた指導は, 高校入試を前にした中学3年生に対しても活用可能であり, 前
年度に量, 質ともに異なった指導法で学んだ生徒たちを指導する際に, その差を埋め
る働きを持つ。
研究2はそれまでの TPR を用いる指導期間を1年間に延ばし, 今まで検証されていなか
った，理解を伴った多量のインプットを重視する TPR の指導の長期的な効果と優位性を
検証することができた。






















第7章では，研究4として, 日本人中学生の3年生段階において TPRと TPRSを併用した









入する語彙が「TPR 語彙導入」に適するものであった場合は, 「TPR 語彙導入」を
併用する方が, 「TPRS 物語導入」のみを行う指導よりも, リスニングにおける理解
度を高める影響力を持つ。
（3）「TPR語彙導入」と「TPRS物語導入」の併用は, その両方を持ちない指導と比較し





第8章では, 研究5として, 第7章で処置群であった中学3年生と TPR や TPRSを用いな




聴き取り・音読重視の指導に加えて,   
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（1）TPR及び TPRS を活用する指導は, 従来行われてきた文法訳読式及び機械的なアウ
トプット重視の指導と比較して, 日本人中学3年生のスピーキング力の向上に対して, 
より有効である。




























最後に, この第10章では, 第4章から第9章までの6つの研究より得られた結果をまとめ, 
TPR 及び TPRS を用いた指導を受けた生徒たちの意識調査を抜粋しながら, 今後の研究
の課題及び方向性を示す。
3.  本研究の意義
筆者は, Kurokawa（2002）以来, TPR が生徒の学習意欲の維持と英語力の向上に貢献
できる指導法であると考え, TPRを中核的指導法として位置づけた実践並びに研究を進め
てきた。小学校で活発な「英語活動」や「外国語活動」を経験してきた中学生に対して
TPR を用いた指導を行う中で, TPR がスムーズな小中接続にも役立つことを実感してき
た。

















う, 一般的な考えと矛盾した結果が出たが, 「子供たちは思春期以前に, 正確な外国
語の発話を生み出すための生物学的な傾向を持っていること」を示す研究も必要で
ある。







また, TPRSについては, 筆者の行った研究は, 日本における先行研究もほとんどない状








（2）TPRSを, 日本人中学生を対象に用いる際, どのような物語文を用いて, どのような
発問をどれくらいの量, 生徒に与えていくことが, 適切なインプット及びアウトプッ
トとなるのかを, 具体的に探究していく必要がある。




最後に, 研究3, 4及び5における処置群であり, 中学2年生スタート時から中学校卒業時ま










らが面白い・楽しい・役に立つと思いますか。」, （7）「3年間英語を勉強して, 今現在, 
あなたは英語が好きですか。」という質問の7項目であった。
全ての質問項目において, 「どちらとも言えない」という回答に をした生徒が, それぞ
れ, 35%, 43%, 39%, 40%, 42%, 40%, 42%とほぼ, 全体のほぼ4割前後いた。これはアンケ
ートの実施時期が京都府公立高等学校の一般入試直前の時期で, 生徒たち自身の気持ちも
不安定で, 卒業直前の自分自身の英語力に確信を持ちにくい時期であったことが関係して










業』と『動きがない授業』では, 『動きがある授業』のほうが面白く, 楽しいく, 役に立
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つ。」,「3年間英語を勉強して, 今現在, あなたは英語が好きである。」と肯定的な回答に
をした生徒たちは, それぞれ, 49%, 43%, 48%, 48%, 50%, 50%, 50%という結果であった。
つまり, 「動きのある授業」を肯定的に受け止めた生徒たちが4割以上から5割存在する。
これに反して, 「どちらかと言えば面白くない・面白くない。」といった否定的な回答に
をした生徒は, 各項目で15%, 14%, 12%, 12%, 9%, 9％, 9%という結果で, 全ての項目で
15％以下であり, 上記質問項目の（5）から（7）においては, 1割に満たなかった。つまり, 
「『物語を理解する際に, 英語を聴きながら教員が動作を行う様子を観察する授業』がわ
かりにくい。」,「 『動きがない授業』のほうがよい。」,「3年間英語を勉強して, 今現在, 
英語が嫌いだ。」と回答した生徒が1割に満たなかったのである。
 上記質問項目（4）に対して, 約5割の生徒たちが, 「クラスメートが教員の英語を聴い
て動作を行うのを観察して英語の文型を学ぶ指導がわかりやすかった。」と振り返ってい
る。第1章で挙げたベネッセ 教育総合研究所（2014）における回答結果では, 「英語学習
のつまずき」の理由として, 「文法が難しい。」 が中学1年生及び2年生では第1位, 中学3
年生においては第2位であり, 日本人中学生に対する文法指導の重要性について述べた。
この点においても, 「動きのある授業」が英語学習のつまずきを救う手立てとなると考え













面で TPR や TPRS を活用した指導, すなわち「動きのある授業」が有効であることを示
すことができた。この研究が今後の日本の英語教育に僅かでも貢献することを切に願う。
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